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INTRODUCCION:
MARCO GENERAL DE LA
INVESTIGACION

La “Evaluacidn del Programa de Integraciéon Escolar de alum-
nos con deficiencias” da titulo a la investigacion desarrollada du-
rante los cuatro primeros afios de implantacion del Programa de
Integracion (P.I.) del M.E.C., a partir de Septiembre de 1985.

Dicha investigacion ha sido financiada por el Centro de Inves-
tigacion y Documentacion Educativa (C.I.D.E.) del M.E.C. Asi
mismo el Centro Nacional de Recursos para la Educacion Espe-
cial (C.N.R.E.E.) ha colaborado con la investigacion, facilitando
la infraestructura necesaria y convirtiéndose en sede del equipo
coordinador de la investigacion, desde el curso 1986/87 hasta la
finalizacién del trabajo.

Por otra parte, el desarrollo de una investigacion evaluativa de
gran alcance, como ha sido la presente, conlleva la participacion de
muchas personas, con niveles distintos de implicacién y que cola-
boran en distintos momentos de su desarrollo. Lo primero que ha
de resaltarse en cualquier caso, es que sin el trabajo de todas ellas,
aunque éste sea diferente, no se podria ni plantear, ni desarrollar,
ni finalmente conchuir una empresa de esta envergadura.

. Inicialmente, la investigacion fue disefiada y planificada por
un equipo de trabajo dirigido por Alvaro Marchesi y en el que

participaban Amalio Blanco, César Coll, Alfredo Fierro, Rosario

Martinez-Arias, Jesus Palacios, Angel Riviére y Alberto Rosa.

El denominado “equipo de coordinacion” (E.P.L.), formado por
Katia Alvarez, Mercedes Babio, Gerardo Echeita, Marisa Galan y
Elena Martin, asumid el trabajo realizado durante los cuatro afios
de investigacion (1985/89) y a través de todas sus fases. Asimismo,
en este equipo han participado temporalmente M* Jesus Aguilera
(1988 y 1989) y Mercedes Rey (1987).
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En la fase Cuantitativa de la investigacion, ademas del equipo
E.P.1, se contd con la participacion de un buen nimero de Equipos
Multiprofesionales (EE.MM.) y Servicios de Orientacion Escolar
y Vocacional {S.0.E.V.), del territorio de gestion del M.E.C., que
voluntariamente quisieron participar en esta investigacion (ver
Equipo de Evaluacién de la Integracion, Revista de Educacion,
N¢ Extraordinario, 1987). Este grupo se responsabilizo de la reco-
gida de datos en sus respectivos sectores y particip6 en las reunio-
nes conjuntas de seguimiento de la evaluacion, aportando muchas
sugerencias para el buen desarrollo de la misma.

Por otra parte, Rosario Martinez-Arias se ha responsabilizado
a lo largo de los cuatro afios-de todo el trabajo de disefio de los
programas informaticos para el tratamiento de los datos “cuanti-
tativos”, ha dirigido los procesos de analisis de esta informacion y
colaborado en la elaboracion de los respectivos informes.

En la Fase Cualitativa de la investigacion (1987/89), el equipo
E.P.I. se responsabilizd asimismo del trabajo de campo relativo al
analisis cualitativo de los centros seleccionados para el estudio de
casos y del trabajo de la fase de intervencion. En ambos trabajos
participo especialmente César Coll, que se responsabilizd sobre to-
do de lo referente al disefio de esta fase. Por otra parte, durante
¢l tiempo en el que se ha desarrollado la segunda tarca (fase de
intervencion, curse 1988/89), el equipo de coordinacion estuvo ase-
sorado por Nélida Garcia Marquez, quien participé activamente
en todo su desarrollo y en el posterior analisis del mismo.

Esta publicacion intenta compilar, de una forma comprensiva
y significativa, los resultados y conclusiones de la investigacion.
Ello supone necesariamente reducir la informacion y, por tanto,
una renuncia a incluir de manera amplia y exhaustiva, todas y
cada una de las acciones que ha implicado.

El criterio para tratar de una forma mas o menos extensa los
diferentes apartados responde, concretamente en el caso de los re-
sultados de la fase cualitativa, al posible valor ilustrativo y ejem-
plificador de los mismos. Por un lado, respecto a la metodologia
empleada, de aplicacion novedosa en educacion, y por otro, del
propio proceso global de analisis seguido en la investigacion.

No obstante, consideramos también de interés, comenzar esbo-
zando un breve resumen de las caracteristicas y del disefio global
de la investigacion, con la intencion de dar una cierta autonomia
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a la lectura de este documento y ofrecer un marco de referencia
util para la comprension de los resultados. y conclusiones que se
incluyen en el mismo.

Para las personas interesadas en un mayor nivel de profundiza-
cion e informacion, consideramos oportuno remitir a las memorias
parciales de progreso entregadas en el C.I.D.E.

A fin de ser mas claros, esta publicacién incluye de forma se-
parada, en una primera parte, la informacién obtenida a partir de
la fase cuantitativa, cuyos datos se recogieron entre Septiembre
de 1985 y Junio de 1988. Se reflejara la metodologia utilizada, asi
como los resultados encontrados a partir de analisis tanto de tipo
descriptivo como de tipo explicativo, terminando en cada apar-
tado con un resumen de las conclusiones derivadas de todos los
analisis cuantitativos realizados.

En la segunda y tercera parte, se incluye la informacion obte-
nida a partir de la fase cualitativa, diferenciando el procedimiento
de analisis cualitativo y el del proceso de intervencion, llevados a
cabo durante los cursos 87/88 y 88/89, respectivamente.

La cuarta parte comprende conclusiones generales y sugeren-
cias. Por un lado, se ha pretendido aunar todos los datos obte-
nidos a partir de las distintas metodologias utilizadas, resultados
que han quedado por tanto “validados de forma convergente™. Y
finalmente, el conocimiento sobre la implantacioén real del pro-
grama de integracion en los centros ha permitido esbozar unas
sugerencias referentes a la forma de mejorar y perfeccionar este
programa.

MARCO GENERAL
DE LA INVESTIGACION

En primer lugar, cabe sefialar que el objeto de estudio que se
aborda desde la investigacion, no es la opcidon por una educacion
integradora sino la puesta en marcha y realizacion de una serie de
medidas que en el caso que nos ocupa, se concretan, en principio,
en lo que podriamos denominar un “programa socio-educativo”.

En este sentido, la investigacion no intenta cuestionar la fi-
losofia integradora, sino que se plantea como una evaluacion del
P.I, que comienza en el curso 85/86, a partir de la aprobacion del
Real Decreto de Ordenacion de Educacion Especial.
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La finalidad de la evaluacién es emitir un juicio valorativo so-
bre el P.I. y determinar en qué medida logra su doble objetivo,
tanto promover ¢l desarrollo de los nifios integrados como intro-
ducir mejoras en el sistema educativo.

Por las caracteristicas del P.I., fundamentalmente su caracter
abierto y experimental, se pretende analizar las diferentes aplica-
ciones a las que da lugar y la evolucion de las distintas formas de
llevar a cabo el proceso de integracion, a lo large del tiempo. Por
otra parte, en este sentido se trataria de identificar los factores
mas relevantes que inciden en dicho proceso y las implicaciones
que éste tiene para centros, padres y alumnos. En definitiva, el
objetivo que nos planteamos desde la evaluacion es definir aque-
llas condiciones que determinan el grado de viabilidad y “éxito”
del P.I.

A fin de conseguir estos objetivos, se consideré pertinente op-
tar por un modelo global de evaluaciéon formativa e iluminativa,
que suponia mantener durante la investigacion un feed-back ade-
cuado que contribuyera a la mejora del P.I. en desarrollo.

Por ultimo, se ha pretendido que el diseiio de esta evaluacion
fuera flexible, de modo que no condicionara el desarrollo del P.I.
y que permitiera incluir el estudio de procesos no previstos.

En consecuencia, la evaluacién del P.I., supone analizar una
realidad altamente compleja, dinamica y en la que se desarrollan
procesos de cambio de sistemas interdependientes, que se influ-
yen de forma reciproca. Ademas, hay que tener presente que la
evaluacion pretende explicar y no solo describir. Ambas conside-
raciones tienen importantes implicaciones respecto a las opciones
metodologicas.

Por este motivo la evaluacion no reune las caracteristicas de
una investigacion experimental en sentido estricto, y sin renunciar
a ello, parece necesario adoptar una estrategia de validacion con-
vergente. Esto significa, utilizar de forma conjunta y coordinada,
metodologias diferentes que permitan superar las limitaciones de
cada una de ellas en su capacidad explicativa,

Esta opcidn se concreta en lo que denominamos “fases” de la
investigacion, con lo que nos estamos refiriendo a los diferentes
procedimientos empleados, con su disefio y temporalizacion con-
creta (en determinados momentos coincide el desarrollo de dos
fases distintas).
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CUADRO 1. “Modelo tedrico de la investigacion™

Formu que adopta la puesta en priciica del
R.D.: variunte de inlegracion en el cenwro,

* Proyecto educutivo: exisiencia: aten-
cion a lu necesidades cducativas de

& 10dos los alumnos, @
.

Acucrdo previo: tipo y prado,
®  Naturuleza y variedad de recursos,
®- Experiencia previa en  integracion.

® Estilo de ensehanza,
¢ Aduptaciones o adecuaciones curri-
culares,

®

A 4

¢ Nivel .de formacion del profesor.
* Actitudes y cexpectativas del  pro-
fesor ante la integracion.

®

Mecesidudes  educativas de los alum-

@

nos integrados.

r
Grado de especificidad de las necesidades eduea-
tivas de los aluminos integrados,

&

Actitudes v ex-
peclilivis
los padres ame
los integrades

de

Modalidad de integracion: organizucion educa-
tiva concreta del trabajo con los alumnos inte-
grados,

Resultados de la ejecucion del programa de
trabajo con los alumnos integrados.

Cambios en §,4

Cambioen 8:y §;

Cambios en §,

§;: Sistema Centro Escolar

S»: Sistema ambiente inmediato de aprendizaje
S;: Sisterna profesor

S.: Sistema alumno integrado

Ss: Sistema familiar



16 E.PIL

Como estaba previsto se disefiaron tres fases, aunque en este
documento se incluyen solamente dos de ellas, 12 y 3*, por consi-
derarlas de mayor relevancia. La 1* fase hace referencia al estudio
extensivo, a través de procedimientos mds bien cuantitativos y
que en adelante se denominara como “Fase Cuantitativa™. La 32
fase, por su parte, supone el analisis en profundidad de ciertos
casos, mediante métodos propios de la investigacion cualitativa
y/o etnografica que se referird como “Fase Cualitativa”. Esta fase
incluye la utilizacion de dos procedimientos: “analisis cualitativo”
y “proceso de intervencion”. ‘

Es importante sefialar que Unicamente, los resultados obteni-
dos a partir de las distintas metodologias utilizadas, “validados de
forma convergente”, hacen posible conseguir los objetivos que se
planteaban en [a evaluacion y que se recogen en las conclusiones
generales.

Por altimo, se incluye en este apartado el esquema del Modelo
Tedrico, del que se infieren las hipotesis direcirices de la evaluacion
y que se ha utilizado como guia de analisis y marco de referencia
global de la investigacion.



Parte 1

FASE CUANTITATIVA DE
LA INVESTIGACION






CAPITULO 1

DISENO Y METODOLOGIA

La investigacion cuantitativa dirigida a la Evaluacion del Pro-
grama de Integracion fue realizada a lo largo de tres afios académi-
cos consecutivos (1985/88) por el Equipo de Evaluacion de la
Integracion {EPI), con la colaboracién de los Equipos Psicope-
dagogicos y del Personal de los centros seleccionados para dicha
evaluacion.

En esta fase se procedit a la medicion periddica, de las varia-
bles y dimensiones identificadas como componentes importantes
del P.I. Esta fase se caracteriza por la utilizacion de procedimien-
tos propios de una metodologia correlacional, 1a cual en el marco
del planteamiento global de evaluacion formativa e iluminativa,
abre una via para superar las limitaciones clasicas de los métodos
descriptivos-correlacionales en cuanto a su dificultad para estable-
cer relaciones causales. Conviene no olvidar que la interpretacion
de sus resultados debe realizarse junto con el analisis de los resul-
tados de las otras fases.

1.1 SUJETOS

De un total de 173 Centros que participaron voluntariamente
en el Programa de Integracion en el curso 1.985-1.986 se selecciond
una muestra aleatoria de 60 centros para realizar con ellos el se-
guimiento del Proyecto. De estos continuaron hasta el final 52,
teniendo por lo tanto una mortalidad experimental de 8 colegios.
De estos, 3 eran centros que fueron eliminados durante el uitimo
afio, por tener Unicamente cursos de preescolar, en los que ya no
permanecian los niiios de la muestra. El nimero de nifios integra-
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dos en los 60 centros de los que se poseen datos del primer aifio
fue de 379.

Asimismo se seleccioné aleatoriamente una muestra de 379
nifios, a los que en adelante nos referiremos como nifios pares,
escolarizados en las mismas clases que los nifios integrados.

Los resultados de los sucesivos analisis de datos, especiaimente
en lo que se refiere a las variables de profesores, se realizan con un
numero de sujetos distinto en las diferentes variables y a lo largo
de los tres afios de la investigacion. La causa es la diferente tasa
de respuesta a las distintas pruebas y en los afios segundo y terce-
ro los cambios de profesores, por traslados y otras circunstancias
administrativas, no imputables a la investigacion. Por coherencia
con los planteamientos de un estudio longitudinal, se mantuvo pa-
ra algunos analisis la submuestra de profesores que permanecieron
estables a lo largo de los tres afios en los centros de la muestra
original.

1.2 PROCEDIMIENTO

Los equipos psicopedagogicos encargados de los centros parti-
cipantes en la investigacion, que voluntariamente decidieron coo-
perar en la misma, fueron entrenados en el manejo, aplicacion,
correccion, etc. de las pruebas utilizadas en la Investigacion y
fueron los encargados de la recogida de los datos y del correspon-
diente envio de los mismos al Equipo EPI. La relacién de pruebas
aplicadas y los correspondientes tiempos, se presentan en la ta-
bla 0.

1.3 Variables

En este informe se utiliza el término de “variable” para desig-
nar los aspectos o dimensiones en las que se caracteriza a cada uno
de los sistemas y demas elementos del modelo tedrico que guia la
investigacion.

Las pruebas con que se han medido cada una de ellas son las
ya senaladas y los estudios previos sobre ciertas propiedades psi-
cométricas, analisis de relaciones, etc. pueden consultarse en la 22
Memoria de Progreso, antes citada.
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Tabla ; Relacidn de pruebas aplicadas y momentos de aplicacién

® “Hoja descriptiva de las caracteristicas fisico—ambientales del
centro” (Principio del primer curso)

® “QUAFE 80": Cuestionario para el analisis del funcionamien-
to de la escuela (4 aplicaciones: al principio del primer curso,
linea base, y final de cada curso)

® “Informe cualitativo sobre el centro”™, realizado por ¢l Equipo
Psicopedagdgico (3 aplicaciones, una cada curse)

® “Cuestionario de aspectos curriculares e instruccionales™ y
“Cuestionario de Opiniones pedagogicas” de los profesores (3
aplicaciones, una cada curso)

® “Escala de actitudes ante la integracion” para profesores (4
aplicaciones: linea base, y final de cada curso)

® “Hoja descriptiva de la Modalidad de Integracién™ del nifo
(6 aplicaciones: principie y final de cada curso)

® “Escalas de Inteligencia de Wechsler” (2 aplicaciones: linea
hase y final del tercer curso)

® “Test de matrices progresivas de Raven” (4 aplicaciones: linea
base ¥ final de cada curso)

® “Test de Vocabulario Peabody™ (2 aplicaciones: linea base y
final del tercer curso)

® “Escala de Desarrollo de la Identidad Personal” E.D.LP. (4
aplicaciones: linea base y final de cada curso)

® “Hoja de Seguimiento” del nifio (6 aplicaciones: principio y
final de cada curso)

® “Escala de Observacién de la Interacciéon Social” (6 aplicacio-
nes: principic y final de cada curso)

® “Pruebas Pedagogicas de Terrassa™ (2 aplicaciones: final del
segundo y tercer curso)

® “Escala de Actitudes de los Padres ante la Integracién™ (4
aplicaciones: linea base y final de cada curso)

Como recordatorio y para facilitar la lectura del informe, en la
tabla 1 se recogen los “sistemas” evaluados y las “variables™ que
se definen en cada uno de eilos, asi como las relaciones que fueron
investigadas.
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Tabla 1: Sistemas evaluados y variables que los definen

Sistema CENTRO

Caracteristicas generales: rural-urbano, piblico
privado, nimero de unidades. . .

Experiencia previa en integracion
Grado de Acuerdo para adscribirse al P.L,
Proyecto educative del centra, en cuanta:
— Linea educativa
— Estructura y Funcionamiento

Recursos humanos y materiales

Sistema PROFESOR

Formacion, experiencia, edad. . .
Actitudes hacia la integracién
Procesos instruccionales o Estilo de ensefianza

Opiniones Pedagdgicas

Sistema NINQS

“INTEGRADOS” :

Edad, curso, necesidades especiales, condiciones
familiares. . .

Modalidad de integracion

Variables Aptitudinales y de desarrollo cogniti-
vo y social

Variahles de adquisiciones y rendimientes esco-
lares

Actitudes de sus padres

Historia educativa y escolar

“PARES” :

Edad, curso
Variables de desarrollo cognitivo ¥ social
Variables de rendimientos escolares

Actitudes de sus padres
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1.4 Disefio

El disefio de la investigacion fue de tipo longitudinal (tres
afios) con mediciones realizadas segun los tiempos dados en la ta-
bla 0. Este disefio cubria uno de los objetivos fundamentales de
la investigacion: examinar la evolucidn de los centros insertos en
el Programa de Integracion, su dinamica, aplicacién del progra-
ma, resultados en los nifios, etc. y eso a través de las distintas
unidades de analisis, con finalidad fundamentalmente descriptiva.

No obstante, al inicio del programa se aventuraron ciertas
hipotesis de caracter mas o menos explicativo, o mejor relacional,
sobre posibles relaciones entre los diferentes sistemas implicados,
que llevaron a la utilizacion de numerosos disefios parciales, siem-
pre de caracter selectivo u observacional, con un fuerte acento en
las comparaciones y correlaciones; muchos de estos analisis hu-
bieron de realizarse sobre centros, profesores y alumnos, haciendo
comparaciones de caracter transversal, utilizando resultados par-
ciales de cada uno de los afios.

1.5 Analisis de los datos

Dada la complejidad de la investigacion global, resulta dificil
especificar en pocas lineas los analisis de los datos realizados, te-
niendo en cuenta ademas la diversidad de niveles de medida de
las variables (nominales, ordinales, cuantitativas, etc.). A gran-
des rasgos exponemos aqui algunas de las técnicas utilizadas, refi-
riéndonos a ellas de nuevo y de forma precisa en aquellos disefios
concretos en que fueron utilizadas. En general, se utilizaron los
siguientes tipos de técnicas :

o Anilisis descriptivos de cada una de las variables en cada
uno de los tres afios: medidas de posicion, dispersion y ses-

go.
e Técnicas de reduccion de la dimensionalidad en el analisis

de las pruebas (analisis factorial, analisis de cluster de va-
riables, etc.)

e Técnicas de clasificacién: analisis de cluster de sujetos (clus-
ter de K-medias, cluster de casos).
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o Para el estudio longitudinal o de evolucidn de las distintas
variables a lo largo de las diferentes aplicaciones, se rea-
lizaron varios tipos de analisis en funcion de la naturaleza
de las variables. En la mayor parte de los casos, dada la na-
turaleza ordinal de estas, se utilizo el analisis de varianza no
paramétrico de Friedman; con algunas variables de naturale-
za cuantitativa, aunque con ciertas restricciones impuestas
por la naturaleza de los datos, se realizaron andlisis de la
varianza de medidas repetidas, por el procedimiento multi-
variante (MANOVAY); por 1ltimo con unas cuantas variables
de clara naturaleza cualitativa, se realizaron analisis de las
tablas de contingencia.

e En la parte mas explicativa, en la que s¢ analizaron las re-
laciones entre los distintos sistemas se llevaron a cabo fun-
damentalmente analisis de varianza uni y bifactoriales; rea-
lizandose en algunos casos el analisis de la varianza no pa-
ramétrico de Kruskal-Wallis y con ciertas variables cuali-
tativas se calcularon indices de asociacion sobre las corres-
pondientes tablas de contingencia.

e Para el anilisis de los rendimientos académicos de los nifios
integrados y sus correspondientes pares, s¢ realizaron analisis
de regresion multiple.

o También se calcularon correlaciones entre variables intra e
inter sistemas, con caracter meramente exploratorio.

Todos los datos fueron procesados en el ordenador CYBER-180
del Sistema Informatico de Somosaguas. Los analisis estadisticos
se efectuaron con los paquetes BMDP y SPSS, segln los casos.



CAPITULO 2

RESULTADOS DE LOS ANALISIS
DESCRIPTIVOS LONGITUDINALES
Y DE RELACIONES ENTRE LAS
VARIABLES DENTRO
DENTRO DE CADA SISTEMA

2.1 RESULTADOS EN EL
SISTEMA CENTRO

Los resultados de los andlisis descriptivos de las variables, jun-
to con sus estadisticos resumen, tanto de éste como de los otros Sis-
temas, se encuentran a disposicion de los interesados en el Centro
Nacional de Recursos para la Educacién Especial (Equipo E.P.L.).
No se incluyen aqui para no alargar excesivamente el informe.

Conviene recordar, que todos los centros de la muestra (y en
general, todos aquellos que comenzaron la experiencia de Inte-
gracion en el afio 85/86) se adscribieron voluntariamente al Pro-
grama de Integracién que puso en marcha el M.E.C. Para solicitar
su participacion en el P.L., se tenia que partir de cierto consenso del
claustro (mayoria) y del Consejo escolar. Ademas todos los centros
contaban un proyecto educativo, o mas concretamente de integra-
cion, ya que debian presentarlo al M.E.C. para su adscripcion al
Programa. Ambas condiciones hay que tenerlas muy presentes al
interpretar los resultados generales de la investigacion.

De todos modos, aun cuando todos los centros partian de estas
minimas condiciones comunes, en la muestra seleccionada para la
evaluacion, se observaron desde el comienzo diferencias entre los
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centros respecto a ambas variables. El grado y tipo de acuerdo
para solicitar la integracion, podia ser unanime y a traves de de-
bates constructivos y suficientes, o bien solo por mayoria y con
numerosos conflictos. Por otro lado, los proyectos educativos de
los centros se diferenciaban en cuanto al consenso que lo respal-
daba, su calidad, grado de elaboracion, inclusion de innovaciones
y revisiones del mismo y, en definitiva, nivel de implantacion en
la practica educativa. Ademas, estas variables no se relacionaban
con otras caracteristicas del centro, tales como ser publico o pri-
vado, rural o urbano...o con los recursos que contaba el centro
por incorporarse al Programa.

Se considera de interés aqui, comentar los resultados obteni-
dos en los sucesivos intentos de construir tipologias, en aras a
diferenciar los centros en categorias, ya que a pesar de las seme-
janzas sefialadas al principio, se considerd que las variables que
definen el sistema centro permitirian clasificar a los colegios en
grupos bien diferenciados entre si. Con esto se pretendia buscar
las relaciones existentes entre ¢l tipo de centro y las variables de
los otros sistemas, relaciones a las que se aludird posteriormente.

En la 2* memoria, se presentd una tipologia de Centros forma-
da con las variables relevantes que ponian de manifiesto de algin
modo las caracteristicas peculiares de éstos y sus relaciones con el
programa de la Integracion. Como resultado de esta primera tipo-
logia surgieron tres tipos de centros, tipos 1, 2 ¥ 3, que sirvieron
de base para seleccionar muestras de la investigacion cualitativa e
intervencion. De aquellos tres grupos, cuya descripcion completa
puede encontrarse en dicha Memoria, estaban muy claros y dife-
renciados los tipos 1 v 2. El tipo 1, centros caracterizados por su
buen proyecto educativo, funcionamiento y coordinacion asi como
por mayores grados de acuerdo y armonia entre sus profesores,
para adscribirse al Programa de Integracion, mas experiencia en
la misma, ¢tc. , el tipo 2 centros caracterizados por sus puntua-
ciones considerablemente inferiores en las citadas variables, y tipo
3, centros cuyas puntuaciones en dichas variables se solapaban en
parte con las del tipo 2.

Dada la semejanza entre los centros del tipo 2 y 3, su in-
clusién por separado, en los analisis de relaciones entre sistemas
podia complicar considerablemente las interpretaciones de los re-
sultados. Por ello, se decidié para los analisis finales, agrupar
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Tabla 2: Tipologia inicial de centros (dos grupos)

Tipo “A” | Tipe “B”
Grado de acuerdo* 1.96 1.35
Experiencia previa** 1.62 1.4t
Linea educativa {1 a 5) 31.82 2.87
Estructura ¥ funcionamiento (1 a 5) 3.88 3.00
* Mayoria y conflictos = [; Unanimidad — 2
* Sin experiencia = 1; Con experiencia = 2

los centros, por medio de un nuevo cluster en tan solo dos ti-
pos, que simplificadamente denominamos “A” (centros con mejor
pronostico)} y “B” (centros con peor pronéstico). En la tabla 2 se
presenta la relacion de centros de uno y otro tipo junto con las
medias Gnicamente de aquellas variables que contribuycron stgni-
ficativamente a la formacion de los grupos, segim el anahsls de
cluster de K-medias (p<.05).

Con respecto a la evolucion de las variables del centro, a lo
largo de los tres afios, sin dividir los centros en grupos, s¢ rea-
lizaron analisis de varianza de medidas repetidas, en el caso de
las variables cuantitativas (Linea educativa, Estructura y Fun-
cionamiento del Centro, puntuacion global del QUAFE) y analisis
no parametrico de rangos de Friedman con éstas y con las varia-
bles ordinales. Todos los analisis se realizaron con 47 centros, de
los que se disponia de las puntuaciones en los tres afios. Para fac:-
litar la interpretacion de los resultados, comentamos Gnicamente
los analisis realizados con la prueba de Friedman, no obstante, las
conclusiones derivadas del MANOVA, van en la misma linea.

Con respecto a las variables del QUAFE, es decir del Proyecto
educativo, globalmente no se encontraron diferencias significati-
vas entre los tres afios. El mismo resultado aparece en la variable
“Aceptacion del trabajo del Equipo Psicopedagogico por parte
del Centro”. Diferencias significativas se encuentran en “Grado
de armonia entre los profesores”, que aumenta el segundo afio y
s¢ mantiene en niveles semejantes en el tercero, y el “Nivel de
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Tabla 3: Tipologias de tipos “A"™ y “B” de centros para cada aiio.

19350 | 2%0%T) | 2%2% | 3° ade
Grado de acuerdo 1.96 1.83 £.77 1.7%
Experiencia previa 1.61 1.75 1.63 1.63
T.“A™ | Linea educativa 3.82 3.97 3.62 3.61
Estructura y func. 3.88 3.96 3.63 3.62
Grado de acuerdo 1.35 1.41 i.30 1.40
Experiencia previa 1.41 1.29 1.26 1.40
T."B™ Linea educativa 2.87 292 2.73 2.59
Estructura y-func. 3.00 3.00 2.81 2.65

coordinacion” del profesorado, que mejora tanto el segundo como
el tercer afio. Las puntuaciones en ambas variables corresponden
a la valoracton global dada por los Equipos Psicopedagdgicos.

Con la idea “in mente” de los dos tipos, se realizaron nuevos
andlisis de cluster de los centros a partir de los datos del segundo
y del tercer afio, con objeto de ver posibles cambios de tipo de los
diferentes centros, que sospechabamos podrian tener que ver con
la participacion en el programa de integracion. Las caracteristicas
de cada tipo, con sus correspondientes medias en las variables sig-
nificativas en los analisis de clusters de k-medias, realizados con
los datos del segundo y tercer afio se presentan en la tabla 3.

Si tenemos en cuenta que las variables “grado de acuerdo” y
“experiencia previa” solamente se refieren a una situacion inicial
del centro, podemos comprobar que la primera va teniendo me-
nos relaciéon con la evolucion del proyecto educativo. Es decir,
aparecen centros que mejoran sus valores en “linea educativa™ y
“estructura y funcionamiento”, y que el consenso para adscribirse
al programa solo habia sido por mayoria (ya que la media de esta
variable decrece en el tipo “A” en el segundo y tercer afio).

Haciendo un anélisis de los tipos a los que pertenecian los cen-
tros en los tres afios , se constata que aparecen 4 situaciones, en
funcion de la evolucion observada en los centros :

1. Centros que se mantienen como Tipo A durante los tres cur-
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sos academicos de la evaluacion del programa de la integra-
cién, es decir, centros que se mantienen con buen prondstico:
24 centros {(Grupo 1).

2. Centros que habiendo sido calificados como Tipo B el primer
aflo evolucionan a Tipo A en el segundo o tercero, es decir,
centros que evolucionaron favorablemente a lo largo de los
tres afios: 9 centros (Grupo 2).

3. Centros que se mantuvieron come Tipo B a lo largo de los
tres cursos, permaneciendo con los.valores iniciales de peor
pronostico: 18 centros (Grupo 3).

4. Centros con una evolucidn irregular y dificil de clasificar. Se
caracterizan por “picos” (p.¢j. pasar de A a B y de nuevo
a A) o por haber dejado la evaluacion, y que dada su posi-
cion dispar fueron descartados de otros analisis especificos:
9 centros (Grupo 4).

Esta clasificacion sera utilizada posteriormente, para buscar
relaciones del sistema centro con otros sistemas del modelo de la
investigacion ( profesores, modalidad de integracién y nifios). Por
otra parte, puede tener un extraordinario interés para realizar un
analisis “cualitativo™ de los centros pertenecientes a los grupos 2
y 4 fundamentaimente, pero que por el momento se aleja de los
objetivos de este informe.

En analisis posteriores, mantenemos por lo tanto las dos tipo-
logias, la que denominamos “GRUPQ 2” en la que hay dos tipos,
como ya hemos sefialado (A y. B), basados en los resultados del
primer afio. La otra tipologia, a la que denominamos “GRUPO
3” se basa en los resultados comentados de la evolucion y tiene
tres grupos (1, 2y 3) ), ya que se excluyeron los centros del grupo
4 de comportamiento irregular.

Resumen

Se parte de una muestra de 60 centros, adscritos al Programa
de Integracién de forma voluntaria, con un acuerdo por mayoria
del claustro, como minimo. Estos centros contaban, todos ellos,
desde el principio con un “proyecto educativo” y de integracion
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mas o menos elaborado, asi como con unos recursos MiNIMos se-
mejantes que recibieron como dotacion para el Programa. Esto
significa que aungue los centros pueden ser diferentes entre si, to-
dos ellos cumplian unas condiciones minimas que hay que tener
en cuenta para todas las posibles interpretaciones.

Respecto a la evolucion de las variables del sistema Centro, por
una parte, desde el principio, todos los centros tenian un grado
relativamente alto de calidad del proyecto educativo, valorado por
el QUAFE (puntuaban entre 3 y 5), por lo que era dificil esperar
que se notara un progreso significativo a lo largo de los afios de
participacién en el programa de integracion. Sin embargo, cabe
sefialar que tampoco se aprecia un descenso en las puntuaciones
en esta variable. No obstante, existen centros que han mejora-
do significativamente, y que conforman un grupo particular que
sera interesante analizar por separado (grupo 2, en la tipologia de
evolucion).

En cuanto al “Nivel de coordinacion entre el profesorado”, au-
menta durante los tres afios y su “Grado de armonia™ aumenta el
segundo afio y s¢ mantiene el tercero.

A partir de las variables mas relevantes del sistema centro y
con objeto de diferenciar los centros en categorias, se formé una
tipologia de dos tipos separando los centros de mejor prondstico
(TIPO “A™) y de peor pronostico (TIPO “B”), y una segunda
tipologia con los datos de evolucion de estos centros, segln la cual
los centros quedaron divididos en tres grupos: Grupo 1, centros
que se mantienen dentro del tipo “A” durante los tres afios; Grupo
2, centros que evolucionan del tipo “B” al “A” y Grupo 3, centros
que se¢ mantienen en el tipo “B™ a lo largo de los tres afios. Se
pretendia con ello, poder realizar analisis de relaciones entre tipo
de centro con las variables de los otros sistemas.

2.2 RESULTADOS
EN EL SISTEMA PROFESOR

Las puntuaciones medias particulares de los profesores en las
distintas variables recogidas pueden consultarse en el Centro de
Recursos, como se ha dicho anteriormente. Como en los casos
anteriores se realizaron analisis no paramétricos de Friedman pa-
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ra estudiar el cambio a lo largo de los tres afios. También se
realizaron para el caso de las variables cuantitativas andlisis de
varianza de medidas repetidas, por los procedimientos multiva-
riantes (MANOVA-SPSS), pero no son incluidos, por estar los
datos bastante alejados del cumplimiento de los supuestos reque-
ridos para este tipo de analisis. Los estudios longitudinales se
realizaron unicamente con aquellos profesores que continuaron en
el programa de integracion a lo largo de los tres afios. En las tablas
4 y 5 se presentan las medias de las variables que han cambiado
significativamente (p <.05), aunque como se ha sefialado, la sig-
nificacion de las diferencias se llevd a cabo mediante una prueba
de rangos.

Presentamos separadamente los datos para profesores tutores
(tabla 5) y de apoyo (tabla 4). Para estos ultimos, dado su nimero
inferior y escasa tasa de respuesta en algunas de las pruebas, poco
indicadas para ellos, ciertos analisis no pudieron realizarse. Por
ser inferior el nimero de datos presentados, se ofreceran en primer
lugar.

2.2.1 Datos de los profesores de apoyo

Dada la escasa respuesta de los profesores de apoyo a la mayor
parte de las variables que componen este bloque, inicamente nos
referimos a las mas generales de actitudes, experiencia, formacion,
etc...Las puntuaciones medias de los tres aftos se presentan en la
tabla 4.

Por lo que se refiere a las actitudes hacia la integracion, desta-
can las elevadas puntuaciones medias de este grupo encontrandose
un aumento significativo en el segundo curse. Es destacable tam-
bién que sus puntuaciones son algo superiores a las correspondien-
tes de los profesores tutores, que se comentaran a continuacion.

Con respecto a la edad de este colectivo de profesores, un ele-
vado porcentaje también se encuentra en el intervalo de 30-39
afios, como sucedia también en el caso de los profesores tutores.
Por 1o que se refiere a su formacion hay un mayor porcentaje que
en el otro colectivo en los apartados correspondientes a forma-
ciones especificas. También es destacable el mayor porcentaje de
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Tabla 4: Medias en los tres afios de las variables con cambios

significatives de los Profesores de Apoyo.

1% aiio(LB) | 19 afie(2? T) I 2° aiio | 3° aiio
Actitudes 12 11 | us 15

profesores de este grupo con experiencia anterior en el trato de
alumnos con necesidades educativas especificas.

Otros datos referidos a los profesores de apoyo seran presen-
tados mas adelante al tratar de las relaciones entre sistemas.

2.2.2 Datos de los profesores tutores
A) Analisis descriptivos y longitudinales

Con respecto a las actitudes ante la integracion conviene des-
tacar que, en promedio éstas son altas a lo largo de los tres afios
(con un rango de medias, como puede observarse en la tabla 5 de
107 a 111, siendo el intervalo de la escala 30-150 ). En el analisis
del cambio existe una diferencia significativa entre las cuatro to-
mas realizadas en los tres afios (p=.035), siendo algo mas bajas al
principio y aumentando ligeramente durante el periodo de estudio,
manteniéndose en la Gltima toma.

En lo que se refiere a ciertas variables de los profesores, consi-
deradas relevantes para la aplicacion del programa de integracion
y considerando por el momento unicamente las puntuaciones del
ultimo afio, es interesante destacar con respecto a los profesores
tutores que de éstos, la mayor parte (67.5%) son maestros, sin
titulaciones especificas para la educacion especial y estando las
edades de la mayoria (46,2%) en el intervalo de 30 a 39 afios. Por
ultimo, la mayor parte (84,2%) no habian tenido experiencia en
el trato de alumnos con necesidades especiales.

Dada la escasa relevancia de los posibles cambios en estas va-
riables no se mencionan aqui; los cambios de profesores no modi-
fican sustancialmente la situacion de los centros.

El segundo gran bloque de variables medidas en los profesores
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Tabla 5: Puntuaciones medias en los tres afios en las
variables que cambian significativamente.

loaﬁo(L.B). 1%ido0 | 2%ifio | 3%aio
Actitudes 107 169 111 111
Organizacién de la clase - 3.4 1.7 2.1
Materiales - 3.6 2.7 2.6
Programacién - 16 2.2 2.2
Actividades - 34 1.8 2.5
Evaluacién - 5.3 6.3 6.1
OBL - 2903 | 203 | 26
OBA - 10.3 3.9 9.6
REST ‘ - 1.0 ] 105 | 117
RESL ‘ - 8.1 4.8 4.9
MAB - 29.1 28.7 26.2
MAM - 8.5 9.2 9.7
MFB - 15.1 15.0 14.8
MFM ‘ - 15.0 14,0 13.9

tutores hace referencia a ciertos aspectos vinculados con su forma
de llevar la clase y son variables a las que genéricamente deno-
minamos “procesos instruccionales”. Como ya se sabe de otros
informes, éstas fueron medidas con el cuestionario de Bennett,
adaptado para esta investigacion particular, y fueron reducidas a
las dimensiones siguientes, segun el procedimiento descrito en la
2* memoria:

¢ Organizacion de la clase (OCLA minimo 0, maximo, 6),
donde las puntuaciones van de mas libertad a menos libertad
de los alumnos en ¢l aula.

e Utilizacion de la Motivacion extrinseca (ME minimo 0, se
usa poco; maximo 9, se usa mucho).

s Contactos con los padres (CP, minimo 0, poco contacto;
maximo 7, contactos elevados y periodicos).
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e Materiales utilizados (MAT, minimo 0, escasos y poco di-
versos; maximo 6, abundantes y diversos).

¢ Eleccidon de las actividades realizadas (ACTA, minimo 0,
muy poca importancia a las elecciones de los alumnos; maxi-
mo 4, mucha importancia a las elecciones de los alumnos).

e Evaluacion de los alumnos (EVAL, minimo 0, escasa perio-
dicidad y criterios muy generales; maximo 13, periodica y
atendiendo a criterios propios del nifio).

. o Planificacién del trabajo escolar, periodicidad de la progra-
macion (PERI, minimo 0, muy frecuente; maximo 4, escasa).

o Elaboracion de la programacion escrita (PROG, minimo 0,
con escasa coordinacion; maximo 4, participacion de todos
los profesores del centro).

En lo que respecta a la Libertad del alumno en la clase, hay
diferencias significativas {p<.05) en el sentido de que se produce
un aumento de ésta en el segundo afio, bajando ligeramente en el
tercero, aunque se mantiene en niveles superiores a los del primer
afio. Es decir, los profesores han ido dejando mas autonomia o
mas libertad a los alumnos para decidir la forma de organizarse
en el aula. Los profesores revelan un escaso uso de la motiva-
cion extrinseca, no encontrandose diferencias significativas entre
los tres afios. Por lo que se refiere a los contactos con los padres,
¢éstos suelen ser abundantes en promedio, no apareciendo diferen-
cias significativas en los tres afios. Con respecto a la diversidad
de materiales utilizados, se observan diferencias significativas ( p
< .05 ), encontrandose ¢l dato curioso de que disminuye después
del primer afio. Si tenemos en cuenta que los libros de texto era el
material que mas peso tenia, podemos afirmar que éstos se utilizan
menos como material basico de ensefianza. En la importancia con-
cedida a las actividades elegidas por el alumno, es preciso sefialar
que los valores estan muy dispersos, siendo realmente poco repre-
sentativa la media. Es interesante constatar que a lo largo de los
tres afios se encuentran diferencias significativas, en el sentido de
que va disminuyendo la importancia concedida a las elecciones de
los alumnos y por tanto, que estan mas dirigidas por la progra-
macioén del profesor. En lo referente a la periodicidad y forma
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de la evaluacion, se constata una tendencia en el segundo afio,
que se mantiene en el tercero, a ir hacia una evaluacion mas pe-
riddica y mas centrada en el propio nifio como criterio. En lo que
se refiere a la periodicidad de la programacion, no se encuentran
cambios significativos y se hace con mayor frecuencia semanal o
quincenalmente, en general. Sin embargo, el descenso en la media
de la variable “personas que programan conjuntamente”, pone de
relieve una tendencia a elaborar la programacion en grupes mas
pequeiios y restringidos.

Otro gran bloque de variables dentro del sistema Profesor es
el que se refiere a las opiniones de éstos sobre algunos aspectos de
la ensefianza. Estas variables fueron’evaluadas con el cuestionario
de Bennett adaptado vy agrupadas en 8 factores resumen (vease
la 2* Memoria para los detalles de los correspondientes analisis
factoriales). Los factores de los que se obtuvieron puntuaciones
fueron los siguientes, sefialandose para cada uno de ellos el rango
de puntuaciones posible, segin su desacuerdo o acuerdo con los
enunciados correspondientes. Por tanto, para interpretar los da-
tos de estas variables en la tabla, hay que tener en cuenta la media.
tedrica en cada caso ya que es el punto de inflexion del continuo
“desacuerdo-acuerdo”.

¢ Opiniones sobre los objetivos liberales (OBL, minimo 7, ma-
ximo 35).

Opiniones sobre los objetivos académicos (OBA, minimo 3,
maximo 15).

Opiniones sobre los resultados tradicionales (REST, minimo
5, maximo 25).

Opiniones sobre los resultados liberales (RESL, minimo 2,
maximo 10).

Valoracion positiva de los métodos activos de ensefianza
(MAB, minimo 7, maximo 35).

Valoracién negativa de los métodos activos de ensefianza
(MAM, minimo 4, maximo 20).
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e Valoracién positiva de los métodos de ensefianza formales
(MFB, minimo 6, maximo 30).

e Valoracion negativa de los métodos de ensefianza formales
(MFM, minimo 5, maximo 25).

Los analisis de los cambios fueron realizados mediante el analisis
de rangos de Friedman, como en casos anteriores.

Como puede -observarse en la tabla 5, existe en general una
tendencia favorable hacia los objetivos liberales de la ensefianza.
Aunque, entre los profesores tutores la media disminuye el tercer
afio, los valores siguen indicando una opinioén claramente a favor
de considerar este tipo de objetivos muy importantes (desarrollo
integral del alumno...). Por otro lado, respecto a los “objetivos
académicos”, si bien es un poco mas alta la valoracion de los mis-
mos en un principio, los profesores, en general los siguen conside-
rando importantes, sin mas, en los tres cursos (p=.045). Tomando
conjuntamente ambos datos, se puede pensar que los profesores,
sin descartar la importancia de los objetivos académicos de la es-
cuela, incorporan como muy importantes otro tipo de objetivos
mas amplios que ésta debe plantearse y que estan en la linea de
una concepeién mas completa de la educacion.

Con respecto a los resultados tradicionales, en general los pro-
fesores, como puede observarse en la tabla 5, se muestran en des-
acuerdo con los mismos, incluso aunque la puntuacion aumente
ligeramente en el tercer curso (las puntuaciones se mantienen in-
feriores a la media tedrica de 15). Por otra parte, con respecto
a los resultados liberales, en los que se produce un descenso sig-
nificativo de las puntuaciones en el segundo afio, manteniéndose
en niveles similares durante el tercero, y que traspasa el punto de
inflexion. Es decir, hay un ligero cambio de opinién. Si acudimos
a los enunciados que se les proponian a los profesores, significa
que, en general, dejan de considerar gue sus alumnos tienen ma-
durez suficiente para elegir las tareas de aprendizaje, y que por el
contrario, necesitan orientacion sobre “qué y ¢omo” deben hacer-
lo. Si recordamos, esto resulta coherente con los resultados de sus
procesos instruccionales, en los que se reflejaba que disminuia la
importancia concedida a las actividades propuestas por los alum-
nos. De nuevo, tomando conjuntamente estos resultados se podria
considerar que si bien los profesores estin en desacuerdo con los
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resultados tradicionales de la ensefianza, .en cuanto a que es el
profesor el Uinico agente del aprendizaje, tampoco opinan que el
alumno lo logre por si solo.

En lo referente a las valoraciones de los métodos activos y for-
males, en la tabla 5 también, puede observarse una tendencia por
parte de los profesores a ser muy partidarios de los métodos ac-
tivos ya que hacen una buena valoracion de los mismos. Opinan
que los métodos activos de ensefianza, dosifican ésta debidamen-
te, son eficaces para el aprendizaje de los contenidos, permitiendo
que todos los alummnos desarrollen sus capacidades, los acostum-
bra a pensar por si mismos...Ademas no estan de acuerdo con
que estos métodos provoquen facilmente problemas de disciplina,
no consigan el maximo de los alumnos “brillantes”, se pierda el
tiempo y faciliten la distraccion de los alumnos. . . En ambas varia-
bles, aunque las puntuaciones varien, el significado de las mismas
se mantiene segun lo dicho en los tres afios. Ademds ésta pare-
ce una opcion clara, en cuanto a que se muestran en desacuerdo
con los métodos formales, ya que consideran que no son positi-
vos o eficaces (no mejora la “buena valoracion” de éstos), aunque
disminuyan las criticas hacia ellos a lo largo del tiempo.

Por tanto, las diferencias significativas que aparecen longitu-
dinalmente, llevan a concluir que los profesores consideran positi-
vamente los métodos activos y que, sin desestimarlos, a lo largo
de los tres afios, ajustan en parte su valoracion sobre ellos. Por
otro lado, opinan que si bien los métodos formales no suponen
problemas para los alumnos, tampoco son eficaces.

B) Relaciones intrasistema

Analizamos dentro de este grupo las variables medidas en el
sistema de los profesores y de naturaleza fundamentalmente cuan-
titativa. Todos los analisis fueron realizados unicamente con los
profesores que se mantuvieron en el Proyecto desde el principio, no
incorporando datos de otros que se fueron integrando a lo largo de
los tres afios, con objeto de que los resultados fuesen comparabies.
Las variables analizadas fueron: actitudes del primer momento
(ACT1), del Gltimo afio (ACTS5), edad, experiencia en educacion
especial, tiempo con alumnos con necesidades especiales, el con-
junto de variables de procesos instruccionales de la primera toma

-
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y de la Gltima y los factores de opiniones sobre la ensefianza, de
las mismas dos tomas citadas. Los analisis presentados se refieren
unicamente a los profesores tutores, puesto que entre los profesores
de apoyo, cuyo naimero era mucho mas reducido, se produjo una
elevada tasa de falta de respuesta, especialmente en las variables
de procesos y opiniones, que constituyen una parte fundamental
de este bloque. No obstante, las correlaciones calculadas son, en
términos generales, similares a las aqui presentadas, obtenidas con
los datos de los profesores tutores.

La naturaleza de las variables consideradas en este bloque
hacia suponer la existencia de ciertas relaciones interesantes entre
ellas, puesto que al menos en teoria profesores con determinadas
opiniones sobre objetivos y métodos de ensefianza, deberian carac-
terizarse por ciertas formas de llevar a cabo la actividad docente.
Para explorar estas hipotéticas relaciones, se calcularon las inter-
correlaciones entre las diferentes variables medidas en los profe-
sores. Para no alargarnos excesivamente, exponemos Unicamente
los resultados de las aplicaciones primera y tercera; no obstante
los patrones de correlaciones encontrados dentro de una misma
toma son similares a los de las otras. Unicamente comentamos las
correlaciones que resultaron estadisticamente significativas. Para
un estudio mas completo de los valores de dichas correlaciones,
asi como del nimero de sujetos con el que cada una de ellas fue
calculada, pueden consultarse las tablas en el Centro de Recursos.

En primer lugar se encontraron correlaciones negativas entre
las actitudes hacia la integracion y la percepcion del profesor sobre
el tiempo que habia tenido contacto con alumnos con necesidades
educativas especiales: —.24, —.20, — .34, — 26 (Linea base y para ca-
da final de curso), no es su experiencia real de haber trabajado en
Educacién Especial. Estos datos apuntan que las actitudes de los
profesores hacia la integracion suelen ser mas bajas cuando creen
que en la educacion ordinaria siempre ha habido alumnos con di-
ficultades para seguir el ritmo de la clase, ya que es a éstos a los
que se estan refiriendo al valorar “su contacto con las necesidades
especiales”.

La misma tendencia se encuentra al correlacionar las actitudes
con la edad de los profesores, siendo las correlaciones mas elevadas
que las anteriores y estadisticamente significativas (con un rango
de —.56 a —.38, que disminuye desde la linca base al Gltimo cur-
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s0). Es decir, los profesores mas jovenes tienen mejores actitudes
hacia la integracion. Por otro lado, al ir disminuyendo la correla-
ci6n entre ambas variables, podria interpretarse como que tras la
experiencia de estos tres afios, la edad se relaciona menos con la
actitud.

Se correlacionaron las puntuaciones de actitudes hacia la in-
tegracion (primer y tercer afio), con las puntuaciones obtenidas
en jas variables de procesos instruccionales. Con los datos del
primer afio (curso 85-86) se encontraron Unicamente dos corre-
laciones estadisticamente significativas, una correlacién negativa
(—.31) con la utilizacién de motivacion extrinseca y positiva (.44)
con contactos con los padres.

Con los datos obtenidos el tercer afio, las actitudes hacia la
integracion mantienen unas correlaciones con las variables de pro-
cesos instruccionales en general con las mismas tendencias que
las sefialadas anteriormente, no obstante ninguna de ellas llega
a alcanzar el valor requerido para la significacion estadistica, lo-
grandolo inicamente una variable no citada en la primera toma,
actividades elegidas por los alumnos (.33). , '

En cualquiera de los casos, por el signo de las correlaciones
y con valores inferiores a .30, los datos en general apuntan ha-
cia una coincidencia entre mejor actitud hacia ia integracion y lo
que se han denominado procesos instruccionales de caracter “libe-
ral” (dejar autonomia a los alumnos, contactos frecuentes con los
padres, programaciones periddicas y conjuntas. .. ).

Con las variables de opiniones se encontraron varias correlacio-
nes estadisticamente significativas. El primer curso, las actitudes
hacia la integracién muestran correlaciones positivas con objeti-
vos liberales (.34), buena valoracion de los métodos activos (.43)
y mala valoracion de los métodos formales (.33); por el contrario,
sus correlaciones son negativas con resultados tradicionales (-.37),
mala valoracion de los métodos activos {(—52) y buena valoracion
de los métodos formales (~.55). En el tercer afio las correlaciones
que aparecen apuntan siempre en la misma direccion: cortrela-
ciones negativas y significativas con objetivos académicos (—.34),
resultados tradicionales (—35), mala valoracion de los métodos
activos (—43) y buena valoracion de los métodos formales (—.43).
En definitiva, y tomando los datos en su conjunto (incluso las
correlaciones no sefialadas, por ser valores menores a .30), de nue-
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vo coinciden una mejor actitud hacia la integracion y opiniones
“liberales” sobre la ensefianza.
Por otra parte, puede resultar interesante, examinar las corre-
laciones entre las distintas variables de procesos instruccionales.
Se resumen a continuacion las mas significativas, para poder-
- las comparar con las correlaciones encontradas en el 0ltimo afio.
Ese analisis puso de relieve los siguientes resultados:

La utilizacion de la motivacion extrinseca correlaciona signi-
ficativamente con varias variables del bloque: positivamente
con la evaluacion periddica y centrada en el alumno {.60),
diversidad de materiales (.49), contactos con los padres (.42)
y periodicidad de la programacion (.37); negativamente lo
hace con la importancia concedida a las actividades elegidas
por los alumnos (-.63) y con elaboracion de la programacion
escrita {(—.35).

La variable contactos con los padres, ademas de correlacio-
nar c¢on la motivacién extrinseca y con la organizacion de
la clase (.33), lo hace negativamente con diversidad de ma-
teriales (—.51) y con actividades elegidas por los alumnos

(-.33).

Elaboracion de la programacion escrita y evaluacion, tienen
una correlacion positiva (.37).

Los resultados de los procesos instruccionales, con los
datos del tercer afio, son diferentes a los resefiados, puesto
que las correlaciones mas altas se encuentran entre las varia-
bles de organizacion de la clase y contactos con los padres,
con algunas del bloque:

La organizacidn de la clase correlaciona negativa y signifi-
cativamente con contactos con los padres (—.43), diversidad
de materiales (—41) y actividades elegidas por los alumnos
(-.32).

Los contactos con los padres, correlacionan negativamente
con la ya citada organizacion de la clase y con periodicidad
de la programacion (—.32) y lo hace positivamente con la di-
versidad de materiales utilizados (.42) y con la importancia

~dada a las actividades elegidas por el alumno (.59).
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Aunque cambien las variables que mas se relacionan, el sentido
de las correlaciones, en general, sigue siendo el mismo, confirman-
dose la coherencia de los datos.

Como se sefiald al principio de este apartado, segin la teoria
eran esperables correlaciones significativas entre variables de pro-
cesos instruccionales y opiniones sobre la ensefianza. Se caicula-
ron todas las correlaciones, con los datos de los afios primero y
tercero. Con los datos del primer afio, los resultados obtenidos
fueron los siguientes :

» El uso de motivacion extrinseca correlaciona positiva y sig-
nificativamente con mala valoracion de los métodos activos
(.30) y negativamente con mala valoracién de los métodos
formales (—.39).

" » Los contactos con los padres correlacionan significativamen-
te con algunas de las variables de opinion: de forma po-
sitiva con los objetivos liberales (.33), resultados liberales
(.37) y con la mala valoracion de los métodos formales (.39),
haciéndolo negativamente con la buena valoracion de los
métodos formales (—.48).

o Las actividades elegidas por los alumnos correlacionan posi-
tivamente con los objetivos liberales (.34) y negativamente
con los resultados conservadores (—.36).

o Laevaluacion periodica y centrada en el alumno, Gnicamente
correlaciona con la buena valoracion de los métodos formales

(.33)

Los resultados obtenidos con los datos del tercer afio, son en
parte diferentes de los que acabamos de presentar. Las variables
que no correlacionan significativamente con ninguno de los facto-
res de opinién son ahora el uso de la motivacion extrinseca y la
evaluacion. Los resultados significativos encontrados, relacionados
por variables de procesos, son los signientes:

e La organizacion de la clase muestra una correlacion negativa
con los objetivos liberales (—.37) y con la buena valoracion
de los métodos activos (—41) y positiva con los resultados

tradicionales (.44).
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e Los contactos con los padres correlacionan positivamente
con la buena valoracion de los métodos activos (.45) y con los
objetivos liberales (.31) y negativamente con los resultados
tradicionales (—.44).

e Las actividades elegidas por los alumnos correlacionan po-
sitivamente con los objetivos liberales (.41) y con la buena
valoracion de los métodos activos (.45) y negativamente con
los resultados tradicionales (—.42) y con la mala valoracion
de los métodos activos (—.39).

e La periodicidad de la programacion correlaciona negativa-
mente con la mala valoracién tanto de los métodos activos
(—.30) como de los métodos formales (—.32).

¢ Los materiales utilizados, correlaciona negativamente con los
objetivos académicos (—.30) vy resultados tradicionales (—30)
y positivamente con la mala valoracion de los métodos for-
males (.31). '

Aunque cambien las variables que mas se relacionan, el sentido
de las correlaciones, en general, sigue siendo €l mismo, apuntando
hacia la coherencia entre actuacién y opinion. Los profesores con
opiniones “liberales” sobre la ensefianza tienden a dejar mas au-
tonomia a los alumnos, mantienen mas contacto con los padres,
utilizan mayor diversidad de materiales. ..

C) Tipologias de profesores

Utilizando las variables de “Procesos Instruccionales™ se in-
tento realizar una tipologia de profesores, con la idea “in mente”
de encontrar “formas diferentes de realizacion de trabajo en el au-
la”. En un principio se pensb que esta tipologia permitiria buscar
relaciones con los “tipos de centros” referidos anteriormente y con
las caracteristicas y resultados de los nifios integrados.

Se hicieron tipologias con los datos de primero, segundo y ter-
cer afio. De los andlisis realizados mediante la técnica de cluster
de k-medias, con diferente nimero de grupos, los resultados mas
facilmente interpretables se obtuvieron con 3 grupos. No obstan-
te, el significado de los tipos varia en cada uno de los afios, y el
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n°® con el que se distinguen, es una cuestion meramente de orden,
sin que los profesores de cada uno se mantengan a lo largo de los
afios. Los analisis fueron realizados inicamente con los profesores
tutores, ya que la actunacion de los profesores de apoyo es muy
semejante entre ellos. Las variables de procesos instruccionales
que contribuian significativamente a la formacién de los grupos

(p<.000), fueron las siguientes:

e OCLA: Organizacion de la clase

e CP: Contactos con los padres

¢ MAT: Diversidad y cantidad de materiales utilizados

o ACTA: Actividades elegidas por el alumno

e EVAL: Periodicidad y criterios de evaluacion

e PERI:Periodicidad de la programacion

~ Tipos de profesores el primer afio

Las caracteristicas de cada tipo se deducen de la media ob-
tenida en cada variable, presentadas en la tabla 6. Estas deben

interpretarse comparativamente entre los tres.

Tabla 6; Caracteristicas de los tipos de profesores ¢l primer aiio.

TIPOI | TIPOII | TIPO NI
OCLA (3) 6.0 2.3 2.0
CP (3.5) 6.1 3.2 6.1
MAT (3) 3.7 2.9 4.1
ACTA (2) 2.0 2.2 3.2
EVAL (6.5) 45 9.3 3.8
PERI (2) i1 1.4 0.9

Para facilitar la interpretacion de las puntuaciones de !a tabla,
se sefiala entre paréntesis el valor de la media teorica, segin la es-
cala de medida de cada variable. Un examen de los resultados, nos
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permite caracterizar en cierto modo los tres tipos de profesores de
la forma siguiente:

1. Tipo I : estos profesores se caracterizan por conceder escasa
libertad a los alumnos dentro del aula, mantener muchos
contactos con los padres, utilizar materiales diversos, con-
ceder menos importancia a las actividades elegidas por los
alumnos, realizar evaluaciones poco periddicas y con crite-
rios generales y programaciones con periodicidad frecuente.

2. Tipo II: Estos profesores se caracterizan por dejar bastante
libertad a los alumnos, contactos regulares con los padres,
pero no muy frecuentes, una diversidad de materiales me-
diana, importancia media a las actividades elegidas por los
alumnos, evaluaciones muy periodicas y con criterios centra-
dos en el alumno y periodicidad frecuente de la programa-
cion.

3. Tipo IH: Los profesores que componen este grupo se carac-
terizan por dejar mucha libertad a los alumnos dentro del
aula, mantener muchos contactos con los padres, usar una
gran diversidad de materiales, conceder mucha importancia
a las actividades elegidas por los alumnos, evaluacion po-
co periddica y segln criterios generales y periodicidad muy
frecuente en la programacion.

Se realizaron también analisis con los correspondientes datos
del segundo afio, en un intento de ver si los tipos se mantenian y
los posibles cambios, con objeto de poder extraer conclusiones que
pudiesen estar relacionadas con la integracion. Los resultados son
escasamente comparables v nos limitamos a presentar los tipos
que surgen en estos afos.

— Tipos de profesores durante el segundo afio

Las variables que contribuyen significativamente a la forma-
cion de los tipos son las mismas ya mencionadas en el primer afio.
Las puntuaciones medias de cada uno de los tres tipos en las cita-
das variables se presentan en la tabla 7. La lectura de las mismas
ha de hacerse en relacion a la media tedrica de la escala de medida
de cada variable, que se sefiala entre paréntesis, a su lado. ‘
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Tabla 7: Caracteristicas de los tipos de profesores del segundo afio.

TIPO 1 | TIPO 11 | TIPO IIT
OCLA (3) 1.2 1.8 1.9
CP (3.5) 5.4 42 2.3
MAT (3) 37 2.7 2.4
ACTA (2) 33 2.9 2.2
EVAL (6.5) 5.6 8.4 31
PERI (2) 1.4 0.5 1.2

En general, cabe destacar que los tres tipos pasan a ser mas
semejantes entre si. Aunque son significativas las diferencias en
todas las variables, al hacer una valoracion cualitativa de las mis-
mas, s¢ observa que son irrelevantes, pues las tres puntuaciones
corresponden a una misma categoria de actuacion, concretamente
en OCLA, MAT, ACTA y PERI. Un examen de la tabla anterior
nos permite caracterizar a los tres tipos de la forma siguiente:

1. Tipo I: Concede mucha libertad a los alumnos dentro del au-
la, mantiene muchos contactos con los padres, gran diver-
sidad en los materiales utilizados, mucha importancia a las
actividades elegidas por los alumnos, evaluacion bastante
periddica y referida al nifio, y elaboracién frecuente de la
programacion.

2. Tipo II: Concede mucha libertad a los alumnos dentro del
aula, mantiene contactos regulares con los padres, usa una
mediana diversidad de materiales, concede una importancia
media a las actividades elegidas por los alumnos, evaluacion
con gran periodicidad y programacion muy frecuente de la
ensefanza.

3. Tipo III: Concede bastante libertad.a los alumnos dentro del
aula, mantiene escasos contactos con los padres, usa menos
diversidad de materiales, importancia relativa a las activi-
dades elegidas por los alumnos, evaluacion poco periddica
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y una programacion de actividades relativamente frecuente,
pero menor que la de los dos grupos anteriores. En general
es el tipo con valores inferiores.

— Tipos de profesores durante el tercer atio

Las variables que contribuyen significativamente a la forma-
cion de los grupos son las mismas que lo hacen en los dos afios
anteriores. Las medias de cada uno de los tres grupos en las re-
feridas variables se presentan en la tabla 8. En esta ocasion los
tipos I y II, son mas semejantes entre si que respecto al III. Aun
asi, los tres tipos se mantienen parecidos en OCLA, MAT y PERI,
por la misma razon que la sefialada en el segundo afio.

Tabla 8: Caracteristicas de los tipos de profesores en el tercer ziio.

TIFOI | TIPOII | TIPO INI
OCLA (3) 1.9 1.8 2.6
CP (3.5) 4.7 5.6 22
MAT (3) 3.0 2.4 1.9
ACTA (2) 2.7 2.8 1.8
EVAL (6.5) 8.2 47 4.1
PERT (2} 1.4 0.9 1.9

Un examen de la tabla anterior nos permite caractenzar los
tipos de profesores de la forma siguiente:

1. Tipo I: Los componentes de este primer grupo se caracterizan
por conceder mucha libertad a los alumnos dentro del au-
la, mantener muchos contactos con los padres, diversidad de
materiales,conceder una importancia media a las actividades
elegidas por los alumnos, realizar evaluaciones periddicas y
con criterios centrados en los alumnos y una periodicidad
frecuente de la programacion de actividades.

2. Tipo II: Los profesores de este grupo se caracterizan por con-
ceder mucha libertad a los alumnos en el aula, mantener
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muchos contactos con los padres, utilizar una diversidad de
materiales mediana, conceder una importancia media a las
actividades elegidas por los alumnos, realizar evaluaciones
con periodicidad media y llevar a cabo con mucha frecuen-
cia la programacién de actividades.

3. Tipo III: Los profesores que componen este grupo se caracte-
rizan por conceder solamente una libertad media a los alum-
nos dentro del aula, mantener escasos contactos con los pad-
res, utilizar una escasa diversidad de materiales, conceder
poca importancia a las actividades elegidas por los alumnos,
realizar evaluaciones generales y con periodicidad media y
una frecuente programacion de las actividades, pero menor
que la de los grupos anteriores.

Resumen

En general, las actitudes de los profesores ante la integracion,
tanto de los tutores como de los de apoyo son altas y se han ve-
nido manteniendo durante los tres afios, incluso mejorando en el
caso de los segundos. La mayor parte de los profesores tutores
son maestros sin otras titulaciones y sin experiencia en Educacion
Especml los profesoregde apoyo tienen mayor experiencia y for-
macidn especifica.

Respecto a sus “Procesos Instruccmnales y sus “‘Opiniones
pedagodgicas” se observa una tendencia a lo que se ha denominado
estilo de ensefianza “liberal”. Se utiliza este término en el sentido,
Gnicamente, de contraposicion a lo que se entiende por un estilo de
educacién mas tradicional siguiendo la denominacién de Bennett,
y no tiene connotacidén positiva o negativa. A lo largo de los tres
afios aumenta la autonomia que los profesores conceden al alum-
no en el aula, hay una tendencia a realizar la evaluacion de forma
mds periédica y centrada en el propio nifio, se programa frecuen-
temente, ademas los profesores tienen abundantes contactos con
los padres durante los tres afios y hacen poco uso de la motiva-
cion extrinseca. Sin embargo, cabe sefialar que se observa cierto
descenso en cuanto a la importancia concedida a las actividades
elegidas por el alumno, la diversidad de materiales utilizados y
una tendencia a elaborar las programaciones en grupos mas pe-



48 E.P.L

quefios, con la participacion de menos profesores. En cuanto a
sus opiniones pedagogicas, en general los profesores estan mas de
acuerdo con los “objetivos liberales” y “resultados liberales” de la
ensefianza y son mas partidarios de los “métodos activos”. Esto
se acompafia ademdas de una escasa valoracion de los aspectos mas
“tradicionales”. Al analizar las relaciones existentes entre las va-
riables del sistema profesor, interesa destacar que dado el caracter
dinamico del estilo de ensefianza de los profesores, no son siem-
pre las mismas relaciones las que aparecen a lo largo de los tres
afios, 0 mas bien, las mas claras y relevantes se dan entre aspectos
distintos de la actuacion del profesor. Es semejante el resultado
encontrado respecto a las opiniones pedagogicas de los profeso-
res, si bien siempre son mas coherentes, en cuanto a los distintos
aspectos de la ensefianza que se planteaban: las opiniones mas
liberales sobre objetivos, se acompaifian de opiniones mas liberales
sobre los resultados y de una valoracidén positiva de los métodos
activos de ensefianza. Ademas éstas correlacionan con las actitu-
des hacia la integracion siempre en el mismo sentido: opiniones
de tipo mas “liberal” van asociadas a mejores actitudes hacia la
integracion. Ambos aspectos son muy positivos ya que van en
la misma linea que los cambios que se estan produciendo en la
escuela, hacia una renovacion e incorporacion progresiva de inno-
vaciones que mejoren la ensefianza “para #odos”. La edad de los
profesores también parece relacionarse directamente, en el sentido
de que los mas jovenes se muestran mas innovadores. Estas son
en conjunto caracteristicas generales de la muestra de la investi-
gacion.

Para comprobar si existian diferentes formas de llevar a ca-
bo el trabajo en el aula, se realizé una tipologia basada en los
“Procesos Instruccionales” de los profesores tutores. Se obtienen
tres tipos que se diferencian entre si, en cuanto a organizacion de
la clase, contactos con los padres, diversidad de materiales utiliza-
dos, actividades elegidas por los alumnos, periodicidad y criterios
de evaluacion y periodicidad de la programacion. Si bien en es-
tas variables hay diferencias entre los profesores, no se encuentran
apenas valores extremos y en general los tres tipos de profesores
ofrecen un estilo de ensefianza mas bien de caracter liberal, por
lo que no tiene demasiado significado utilizar dichas tipologias
para los analisis que se pretendian de relaciones entre sistemas.
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Ademas, estos tipos no se mantienen constantes a lo largo de los
tres afios, probablemente debido al caracter dinamico de estas va-
riables, lo que ya se apunté al hacer el anilisis de correlaciones.
Aun asi, y aunque en este estudio no se empleen, no se descarta
el interés de dichas tipologias para la realizacién de microanalisis
mas pormenorizados.

2.3 RESULTADOS REFERIDOS A
MODALIDAD DE INTEGRACION

Entre los objetivos de la investigacién se encontraba el ana-
lisis de la forma concreta de integracion de los nifios en las aulas
y sus posibles modificaciones, resultantes de la propia dinamica
de centros, profesores y nifios. En definitiva, analizar como se
prestan los apoyos educativos que el nifio precisa. Las variables
que constituyen este grupo se midieron por medic de la “Hoja
de Modalidad de Integracion”, cuyos distintos elementos fueron
agrupados y reducidos a varias categorias amplias, de mas facil
tratamiento estadistico, tal como se refiere en la 2* Memoria de
la investigacion, a cuyos resultados remitimos al lector. Las ca-
tegorias resultantes, como se recordara fueron las siguientes, con
los valores minimos y maximos expresados entre paréntesis :

¢ El nifio pasa toda la jornada en el aula (MTODA, 0-No,
1-81)

e Tiempo que pasa en el aula de apoyo (MAPO, minimo 0
maximo 5)

e Tiempo que pasa en un curso inferior (MCl, minimo 0, maxi-
mo 5).

¢ Tiempo que pasa en otro centro (MOC, minimo 0, maximo

¢ El nifio trabaja con P.D.1. (MPD], minimo 0, no tiene; maxi-
. mo 1, si tiene).

e Tiempo de apoyo de forma individual (MINDI, minimo 0,
maximo 10) :
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¢ Tiempo de apoyo en grupo (MGRUP, minimo 0, maximo
10) ‘

« Tiempo de apoyo dentro del aula (MDENT, minimo 0, méxi-
mo 10)

e Tiempo de apoyo fuera del anla (MFUER, minimo 0, maxi-
mo 10)

e Grado de coordinacion profesor tutor-profesor de apoyo
(MCTA, minimo 0, maximo 10).

e Grado de coordinacion entre el profesor de apoyo y otros
profesionales (MCAQ, minimo 0, maximo 6).
A) Anailisis descriptivos y longitudinales

Referimos a continuacién los resultados que nos parecen mas
destacables con relacion a estas variables y a su evolucion a lo lar-
go de los tres afios de la investigacion. Las medias de las variables

Tabla 9: Medias en las variables de Modalidad de Integracién

1% adio 2% ado 3° aito

22 toma [ 3% [ 4% | 5% | 6%t
MTODA 0.50 0.21 0.16 0.31 0.35
MAPO 0.85 1.26 1.32 1.37 1.33
MPDI 0.78 0.77 0.80 0.62 0.69
MINDI 2.40 2.25 1.87 1.97 2.08
MGRUP 237 1.56 1.71 1.46 1.34
MDENT 2.84 2.06 1.77 1.67 1.78
MFUER 1.93 1.59 1.76 1.79 1.72
MCTA 6.01 5.65 5.79 5.37 5.29
MCAO 2.84 3.15 3.09 2,59 2.62

en las que se han detectado cambios estadisticamente significati-
vos se presentan en la tabla 9. Las puntuaciones siempre se han
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obtenido a partir de los datos de cada niflo, por lo que en algunas
ocasiones reflejan el “tiempo medio de trabajo” para cada opcion
y s necesario recurrir a la distribucion de porcentajes para que
resulte mas ilustrativo.

Con respecto a la primera de las variables (MTODA), es in-
teresante observar que, aunque en el ultimo afio es relativamente
escaso el porcentaje de nifios que pasan toda la jornada en el au-
la (31,2%), este porcentaje ha aumentado con respecto al curso
anterior, de forma significativa.

Por otro lado, el aumento significativo respecto al primer afio,
de la media de tiempo que los alumnos pasan en el aula de apoyo,
que se mantiene en contra de lo que cabria esperar por el resulta-
do anterior, hace necesario analizar la distribucion de porcentajes
en los valores de esta variable. Los resultados apuntan lo siguien-
te: el segundo afic aumenta drasticamente el porcentaje de nifios
que acude al aula de apoyo {(80% frente al 49% del primer afio).
El tercer aiio, disminuye este porcentaje (65%) pero los alumnos
que asisten al aula de apoyo, lo hacen un mayor nimero de ho-
ras que los cursos anteriores. Esta es la razéon que explica que se
mantengan al final los valores medios que toma esta variable.

Atendiendo a los tiempos medios de apoyo, diferenciados por
la forma y el lugar en que se imparten, pareceria que simplemente .
disminuyen a lo largo de los tres afios. Ademas, se descartan mas,
en proporcidn, la modalidad de brindar el apoyo en grupo, que la
de forma individual, asi como trabajar dentro frente a fuera del
aula. Si bien esto es cierto como afirmacién general, con ello no
sabemos las circunstancias a las que se debe la disminucion de
las medias. Analizando la distribuciéon de porcentajes en esas va-
riables (MINDI-MGRUP y MDENT-MFUER), se observa que ¢l
namero de nifios que recibe apoyo disminuye, aunque esta labor se
intensifica en el caso de los alumnos con los que trabaja el profesor
de apoyo. Es decir, la seleccién mas rigurosa de los alumnos que
necesitan apoyos por parte de profesionales distintos del tutor, se
acompafia de un mayor tiempo de atencion a los alumnos con los
que trabajan, llevada a cabo principalmente de forma individual.

En lo que se refiere a la prestacién de apoyos haciendo que el
alumno pase determinadas horas en un curso inferior (MCI), es
destacable lo raro de e¢sta modalidad, ya que Gnicamente se con-
templa con el 5,5% de los nifios. Lo mismo podemos decir de la
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permanencia parcial en otros centros (MOC), modalidad contem-
plada unicamente en un 3,8% de los casos. Con respecto a los
posibles cambios experimentados por estas dos variables, hemos
de observar que no hay diferencias significativas a lo largo de los
tres afios, manteniéndose estables los referidos porcentajes.

Con respecto al uso de P.D.I. con los alumnos integrados
{MPDI), al final del programa es utilizado con el 69% de éstos,
registrandose ligeros aumentos significativos a lo largo de los tres
afios. ,

El grado de coordinacion entre profesor tutor y profesor de
apoyo (MCTA), decrece y se mantiene al final en unos niveles
proximos a la media tedrica (5,29}, lo mismo que la coordinacion
entre profesor de apoyo y otros profesionales (MCAOQO). Para evi-
tar equivocos, debemos sefialar que cada variable tiene un doble
significado. Por un lado, ambas reflejan la existencia o0 no de cola-
boracion entre distintos profesionales, respectivamente. Por otro
lado, en caso de que ésta exista, indican la calidad de la misma.
Por lo tanto, para una interpretacion mas correcta de la disminu-
cion de las medias, es necesario de nuevo acudir a la distribucion
de porcentajes de ambas variables en cada afio,

Respecto a la primera (MCTA), los datos reflejan, en primer
lugar, que va aumentando el n° de alumnos con los que no trabaja
directamente el profesor de apoyo y por tanto, aumentan los casos
en los que no se valora la coordinacion de éste con el tutor. En
un principio, aproximadamente ¢l 17% de los alumnos no contaba
directamente con la ayuda del profesor de apoyo, mientra que al
final es el 28% , los que se encuentran en esta situacion. En se-
gundo lugar, en cuanto a la coordinacion existente entre profesor
tutor y de apoyo, cuando ambos trabajan con el nifio, siempre
se mantiene dentro de valores positivos (siendo bastante y sufi-
ciente), st bien al final son menos frecuentes las calificaciones mas
altas, lo que también contribuye a disminuir la media general. Es
decir, la disminucién de la media no se deberia interpretar como
un deterioro de la coordinacidén entre profesor tutor y de apoyo.
Respecto a la coordinacion entre profesor de apoyo y otros espe-
cialistas (MCAQ), los cambios que aparecen en la evolucion de las
medias (aumento y disminucion), se deben a las mismas razones,
manteniéndose los valores también alrededor de la media tedrica
(niveles suficientes de coordinacion).
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B) Relaciones entre las variables de la
Modalidad de Integracion

Cuando se analizan las correlaciones entre las diferentes va-
riables de la modalidad de integracién en cada uno de los cursos,
¢éstas ponen de relieve fuertes y significativas relaciones entre ellas,
relaciones que en general se mantienen a lo largo de los afios.

Asi, los resultados mas relevantes de este analisis durante ¢l
primer curso, muestran un conjunto de relaciones positivas y sig-
nificativas entre:

e Apoyo individual y apoyo en grupo (.41}: cuando los nifios
reciben mas apoyo de forma individual, también reciben mas
en grupo. Esta correlacion desaparece en los siguientes afios.

e Apoyo individual y apoyo dentro del aula (.84): cuando el
profesor de apoyo trabaja mas horas de forma individual con
el nifio, también trabaja mas horas dentro del aula.

s Apoyo en grupo con apoyo dentro del aula (.67) y con apo-
yo fuera del aula (.59): los nifios que reciben mas apoyo en
grupo, reciben también mas apoyo dentro del aula y fuera
de ella.

o Otra correlacion interesante, es la encontrada entre tiempo
que el alumno pasa en el aula de apoyo y tiempo fuera del
aula (.32), relacion por otra parte obvia y que es inferior a
las anteriores, ya que el nifio sale de su aula ordinaria tam-
bién para recibir el apoyo de otros especialistas (logopeda,
fisioterapia, ayuda especifica por su deficiencia...).

En el segundo afio, encontramos un patron de correlaciones
significativas bastante similar al referido para el primer afio. Desta-
can las correlaciones siguientes: :

o El trabajo individual con el tiempo de apoyo dentro del aula
(.40), como en el afio anterior y ademas, con el tiempo que
el nifio pasa fuera del aula (.57) y concretamenete en el aula
de apoyo (.42).

e El trabajo en grupo, correlaciona tambien con tiempo dentro
del aula (.59) y tiempo fuera del aula (.44).
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¢ Por dltimo, aumenta la correlacion entre el tiempo de apoyo
fuera del aula y el tiempo en el aula de apoyo (.66).

Por lo que se refiere a los resultados del tercer afio, encontramos
de nuevo un patron de correlaciones similar:

o El tiempo de trabajo individual con el apoyo dentro del aula
(.57) y con el tiempo en ¢l aula de apoyo (.42) y con el apoyo
fuera del aula en general (.49).

e La modalidad de apoyo en grupo con el tiempo de trabajo
dentro (.46) y fuera del aula (.51).

o El tiempo en el aula de apoyo correlaciona fuerte y positi-
vamente con el tiempo fuera del aula (.74).

C) Tipologia de 1a Modalidad
de Integracion

En un intento de ver posibles formas o tipos de modalidades y
su posible relacidon posterior con otras variables, bien del sistema
centro o del sistema nifio, se realizaron analisis de cluster de nifios,
con las variables de modalidad de integracion. Estos analisis se
llevaron a cabo con los datos de final de curso dentro de cada afio
por reflejar mejor la modalidad que el nifio tuvo durante el cur-
so, que los tomados al principio, aunque en general eran bastante
semejantes.

Las variables que contribuyeron significativamente a la dife-
renciacion de los tipos (p < .05) fueron las siguientes:

e MTODA: Toda Ia jornada en el aula ordinaria
o MAPO: Tiempo en el aula de apoyo
o MPDI: Existencia de P.D.L

e MINDI: Tiempo de apoyo individual

MGRUP: Tiempo de apoye en grupo
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e MDENT: Tiempo de apoyo dentro del aula
o MFUER: Tiempo de apoyo fuera del aula

Después de sucesivos intentos de realizar agrupaciones, con
un nimero variable de tipos, se seleccionaron los resultados del
analisis con cuatro grupos, puesto que eran los de mas clara inter-
pretacion. La denominacion de cada tipo no implica valoracion de
su calidad. Para cada afio se han ordenado de forma decreciente,
en funcién de la cantidad de apoyo gobal que supone cada tipo.

—Tipos de Modalidad de Integracion en el primer afio

Las medias en las variables sefialadas para cada uno de los
cuatro tipos se presentan en la tabla 10.

Tabla 10: Caracteristicas de los cuatro tipos de
Modalidad de Integracién, en el primer afio.

TIPO1 { TIPC2 | TIPO3 | TIPO 4

(N=63) | (N=129) | (N=43) | (N=115)
MTODA | 083 0.45 0.05 0.57
MAPO 0.27 0.85 2.12 0.65
MPDI 0.65 0.88 0.91 0.68
MINDI 417 2.96 1.51 1.35
MGRUP | 4.6l 2.79 2.59 1.40
MDENT 7.00 3,59 1.63 1.43
MFUER 1.72 2.26 3.00 1.27

Un examen de la tabla anterior nos permite caracterizar a los
tipos de la siguiente manera:

Tipo 1: Incluye a los nifios que reciben mas cantidad de apoyo
en conjunte. La mayor parte de los nifos integrados pa-
san la jornada dentro del aula y en consecuencia, poco en
el aula de apoyo; aunque un 65,5% de los nifios tienen PDI,
este porcentaje es considerablemente inferior al de dos de.
los otros grupos. Son ademas los que mas apoyos reciben
dentro del aula, tante individualmente como en grupo.
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Tipo 2: Este tipo es bastante similar al anterior en cuanto a la
forma de recibir el apoyo, que si bien es mas escaso en su
conjunto, se imparte también mas dentro que fuera del au-
la. Comparativamente, reciben mas apoyo fuera del aula,
que los alumnos del tipo anterior. También se diferencia en
cuanto al niimero de nifios que tienen PDI, que es conside-
rablemente superior (88%).

Tipo 3: La caracteristica mas diferenciadora de los nifios de este
grupo es que son los que mas tiempo pasan fuera del au-
la, en el aula de apoyo, no existiendo practicamente ningiin
nifio que pase toda la jornada en su aula (5%). Comparati-
vamente, trabajan mas fuera del aula que dentro y més en
grupo que individualmente. Por otra parte, es el grupo con
un porcentaje mas elevado de niiios con PDI (91%).

Tipo 4: Finalmente, este grupo se caracteriza por recibir menos
apoyo que ninguno de los tipos anteriores, en cualquiera de
sus modalidades. Ademas, tiene un porcentaje de nifios con
PDI, similar al del tipo 1 (68%).

~Tipos de Modalidad de Integracion el segundo afio

Las variables que contribuyen significativamente en la forma-
cién de los grupos son las mismas que en el primer afio. Las medias
en las mismas se presentan en la tabla 11 para cada uno de los
tipos.

Los tipos resultantes se definen por las caracteristicas siguien-
tes:

Tipo 1: En comparacion con los otros tipos, incluye a los alum-
nos que mas apoyo reciben en conjunto, en cualquiera de
las modalidades (individual y en grupo, dentro y fuera del
aula), Este grupo se caracteriza porque ningun alumno pasa
toda la jornada en su aula y en promedio son los que pasan
mas horas en el aula de apoyo. El apoyo se presta mas en
grupo que individualmente y mas dentro que fuera del aula.

Tipo 2: Su principal caracteristica es que agrupa a los nifios que
menos tiempo pasan en el aula de apoyo y se trabaja mas
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Tabla 11: Caracteristicas de los tipos de Modalidad de
Integracidn, en el segundo affa.

TIPO1 | TIPO2 | TIPO3 | TIPO 4

(N=24) | (N=47) | (N=85) | (N=124)
MTODA  0.00 0.34 0.02 0.22
MAPO 2.29 0.77 2.00 0.91
MPDI 0.67 0.74 0.94 0.76
MINDI 3.50 1.83 2.24 1.24
MGRUP . 4.46 2.54 1.79 0.75
MDENT 4.08 3.24 1.29 1.05
MFUER 3.83 1.04 2.1 0.91

con ellos dentro que fuera del aula y mas en grupo que de
forma individual.

Tipo 3: Es semejante al tipo 1, ya que muy pocos nifios pasan
la jornada completa en su aula y permanecen mucho tiempo
en el aula de apoyo. Por el contrario, reciben mds apoyo in-
dividual que grupalmente y mas fuera del aula que dentro.
Es el grupo en ¢l que la mayor parte de los nifios tiene PDI
(94%).

Tipo 4: Los nifios pertenecientes a este grupo son los que menos
apoyos reciben, en general. Estos se imparten en propor-
cidn semejante dentro y fuera del aula, pero mas de forma
individual que en grupo.

— Tipos de Modalidad de Integracion el tercer ario

Las variables que contribuyeron significativamente a la forma-
cion de los gripos fueron las mismas que en los dos primeros afios.
Las medias para cada uno de los tipos se presentan en la tabla 12.
Los tipos resultantes se definen por las siguientes caracteristicas :

Tipo 1: En este tipo se agrupan de nuevo, los nifios que mas ho-
ras de apoyo reciben. Se caracteriza por tener un numero
muy escaso de nifios que pasen toda la jornada dentro del
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Tabla 12: Caracteristicas de los tipos de Modalidad de
Integracidn el tercer afio.

TIPC 1 | TIPO 2 | TIPO 3 | TIPO 4
(N=29) | (N=52) | (N=74) | (N=135)
MTODA | 0.07 0.00 0.04 0.68
MAPO 231 2.67 1.89 0.36
MPDI 0.79 0.85 0.%0 0.56
MINDI 4.07 3.52 115 1.62
MGRUF | 3.69 1.02 1.88 0.71
MDENT 4.55 1.44 0.73 1.89
MFUER 3.34 3.21 2.36 0.46

aula y estan en promedio, un elevado niimero de horas en el
aula de apoyo. Aun asi, en comparacion se trabaja mas den-
tro del aula que fuera de ella. Se proporcionan mas apoyos
de forma individual que en grupo.

Tipo 2: Ningln nifio pasa toda la jornada en el aula, siendo los
que mayor numero de horas pasan en el aula de apoyo, lo
que representa un patron semejante al anterior. Reciben
muchos mas apoyos individualmente que en grupo, pero se
imparten mas fuera del aula que dentro.

Tipo 3: Se caracteriza, como los dos anteriores, por tener un re-
ducido numero de nifios que pasen toda la jornada dentro
-del anla. Con relacion a los otros tipos, aunque no es el que
menos apoyo proporciona a los nifios, es ¢l tipo en el que
menos se trabaja de forma individual y dentro del aula.

Tipo 4: Es el grupo que mas se diferencia de los restantes, puesto
que tiene bastantes nifios que pasan toda la jornada en el
aula y que pasan menos horas en el aula de apoyo. Ademas,
reciben en general menos apoyo, siendo éste mas frecuente
dentro del aula y de forma individual. Por otra parte es el
nico grupo que se diferencia de los dem4s en cuanto al PDI,
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siendo mas bajo el porcentaje de nifios que disponen de &l
(56%).

De los analisis presentados conviene destacar el hecho de que
son las mismas variables las que contribuyen significativamente
en todos los casos a la formacion de los tipos. Aunque no tienen
por qué coincidir los tipos resultantes en cada uno de los afios, se
encuentran ciertas semejanzas entre ellos. El tipo 4 es una moda-
lidad de integracion que se mantiene estable a lo largo de los tres
afios, caracterizada fundamentalmente porque se imparte menos
apoyo (por parte del P.A.) y en general, es mas frecuente, en todos
los afios, que se trabaje mas con el alumne dentro que fuera del
aula y mas de forma individual que en grupo.

El tipo 1, agrupa a los alumnos que mas apoyo reciben cada
afio (de nuevo por parte del P.A.). Hay un cambio cualitativamen-
te importante del primer al segundo afio, y que luego se mantiene
estable durante el tercero. Al principio la mayoria de los alumnos
pasan toda la jornada en su aula, y los apoyos se les proporcionan
sobre todo dentro de ésta. A partir del segundo afio, el trabajo
de apoyo se distribuye de otra forma: disminuye el apoyo dentro
del aula y, aunque esta modalidad sigue siendo la mas frecuente,
aumenta la media de apoyo fuera del aula.

Los tipos 2 y 3 se caracterizan por ser los que exhiben “can-
tidades de apoyo” intermedias y por variar sus formulas de unos
afios a otros, como ya se han sefialado.

Resumen

Tras los tres afios de experiencia, parece que la seleccién de
los nifios a los que se brinda apoyo fuera del aula es mas ajus-
tada. Si bien en el segundo afio, se opta mayoritariamente por
sacar a los nifios de su aula ordinaria para apoyarlos, progresiva-
mente se va disminuyendo esta modalidad, aunque con los nifios
que se mantiene, la intervencién es mas intensiva. Es decir, se
trabaja fuera del aula ordinaria con menos alumnos, pero con los
que se eligen, se hace durante mayor namero de horas. Podemos
aventurar, que dichos alumnos son precisamente aquéllos con mas
necesidades educativas especiales.

En cuanto a las relaciones entre las variables de la Modalidad
de Integracion se observa la misma tendencia durante los tres afios.
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Aunque en general, dichas relaciones son bastante obvias, merece
la pena destacar que cuando se trabaja en ¢l aula de apoyo se hace
mas frecuentemente de forma individual, relacién que aparece a
partir del segundo afio de forma consistente.

Para comprobar si existen distintas formas de modalidad de
integracion y sus posibles relaciones con otros sistemas se realizo
una tipologia en la que resultaron 4 tipos en base a las siguientes
variables: pasar toda la jornada en el aula ordinaria, tiempo de
permanencia ¢n el aula de apoyo, tener elaborado el PDI, tiempo
de apoyo individual, en grupo, de apoyo dentro del aula y fuera
del aula. Esta tipologia se realiza cada afio, y aunque los tipos
resultantes no coinciden plenamente en sus caracteristicas, los dos
extremos (Tipos 1 y 4) son los que se mantienen mas constantes
en ¢l tiempo. El Tipo 1 es en el que los nifios reciben mas apoyo
y éste es proporcionado por el P A, frente al Tipo 4 caracterizado
por recibir menos apoyos e incluir a mas nifios que pasan toda su
jornada en el aula. '

Por ultimo, la gama de opciones que se eligen mas frecuen-
temente, como formas de proporcionar el apoyo que los alumnos
precisan, estan dentro de recursos con los que cuenta el propio
centro, y mas concretamente, son el aula y el profesor de apoyo.
Apenas se da la modalidad de que el nifio pase parte de su jornada
escolar en un curso inferior o en otro centro.

Por otro lado, hay un ligero aumento a lo largo de los tres afios
del nlimero de ninos para los que se elabora P.D.I. como elemento
de trabajo.

2.4 RESULTADOS EN EL
SISTEMA NINO

2.4.1 Variables de Niilos Integrados

Para los “Nifios Integrados”, la diversidad de variables analiza-
das aconsejan separar €stas en varios grupos, segiin su naturaleza,
para la descripcion de los resultados. Como en los apartados an-
teriores, nos limitamos aqui a referir los aspectos mas destacados
del cambio. Los resultados de los analisis presentados en este caso
se refieren al analisis de rangos de Friedman para medidas repeti-
das. Con algunas de las variables, de naturaleza cuantitativa, se
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realizaron también andlisis MANOVA, no obstante, para una ma-
yor homogeneidad, puesto que la tendencia es la misma, referimos
tinicamente los resultados con la primera de las pruebas.

En primer lugar, nos referimos a las —actitudes de los padres
de los nifios integrados, en general muy favorables a lo largo de
los tres afios, produciéndose un ligero descenso no significativo del
segundo al tercer afio.

— Las variables aptitudinales, medidas mediante los tests de
Raven y Wechsler y la mas especifica de comprension lingiiistica,
medida mediante el test Peabody, todas ellas experimentan un
gradual aumento a lo largo de los tres anos. Es evidente que no
podemos achacar este aumento a un resultado positivo de la parti-
cipacién en el programa de la integracion, pues nuestro disefio no
nos permite separarlo de los propios efectos del desarrollo y madu-
racién de los nifios; no obstante podemos decir que la integracion
no frena dicho desarrollo.

En las variables de desarrollo del conocimiento social, orien-
tacion espacial y temporal, medidas mediante la prueba — EDIP,
especialmente elaborada para esta investigacion, la tendencia es
similar a la manifestada en las variables aptitudinales medidas
mediante tests estandarizados. Las variables que se midieron a
través de esta prueba fueron las siguientes:

s Identidad Social Propia (ISP)

o Conocimiento de la estructura familiar (CEF)
o Esquema Corporal (ESC)

e Orientacion espacial (OE)

e Organizacion Temporal (OT)

s Identidad Social (IS)

En todas estas variables hay significativos aumeittos desde el
comienzo hasta el final del programa, con la misma tendencia que
los nifios pares, aunque con diferencias en la tasa de incremento,
como veremos al analizar los resultados de éstos.

Desde el punto de vista de los resultados académicos, medi-
dos una sola vez mediante las pruebas de Terrassa, al finalizar el
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tercero y Gltimo curse, nos encontramos los siguientes resultados
por areas y globales, presentados en la tabla 13. Se expresa en
términos de porcentaje de nifios que han alcanzado al menos algu-
no de los objetivos del nivel en que se encuentra (el logro a partir
de un objetivo hasta la totalidad), denominado “A” y porcentaje
de nifios que los han alcanzado todos, denominado “B”.

Tabla 13: Porcentaje de nifios integrados que han alcanzade
objetivos de su nivel en cada una de las drecas.

By Py
MATEMATICAS

®LOGICA 432 % | 16,4 %
®CALCULO Y GRAFIA DE N | 406 % | 18,4 %
eMEDIDA 273 % | 202 %
®GEOMETRIA 32,0 % | 291 %
LENGUAJE ORAL '
®COMPRENSION 39.7% | 190 %
®EXPRESION 368% | 17.8 %
LENGUAJE ESCRITO

SLECTURA 41,4 % | 209 %
®ESCRITURA 29.6 % | 14,6 %

Los resultados de los alumnos son comparables en todas las
areas. Aun asi, los aspectos en los que peores resultados obtienen,
son los de medida y escritura.

Con respecto a la Valoracion global del nivel de adquisiciones
escolares que tiene el alumno, respecto al curso en el que esta inte-
grado durante el tercer afio, los resultados se presentan en la tabla
14. Las puntuaciones varian de 0 a 6. El porcentaje de nifios en
“6” se refiere a aquellos que han alcanzado todos los objetivos de
su nivel, ”5” a los que han conseguido la mitad aproximadamen-
te, “4” a los que han alcanzado alguno pero menos del 30% de
los objetivos de su nivel. Las categorias de “3”, “2”, “1” y “0”,
se refieren al nivel de los nifios, que sin alcanzar ninguno de los
objetivos de su curso, han conseguido algunos de uno, dos, tres o
cuatro niveles anteriores respectivamente.
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Tabia 14: Distribucion de porcentajes de los nifios
integrados por objetivos alcanzados.

0 1 2 3 4 5 6
VAL [ 25 | 1.3 | 9.6 | 26.4 297 | 159 | 146

Los porcentajes mas altos aparecen en las categorias 3 y 4. Es
decir, la mayoria de los nifios integrados han conseguido los ob-
jetivos de un nivel anterior al que se encuentran o algunos de su
curso.

Ademas, como puede observarse, un 60% de los nifios inte-
grados consiguen objetivos de su propio curso académico. Soélo el
13.4 % de los alumnos, tienen mas de un afio de retraso respecto
al curso que han realizado, es decir estan integrados en niveles
superiores al que ellos tienen. Aunque no aparece recogida en la
tabla la distribucion porcentual por cursos, en general es la misma
en todos.

Por lo que se refiere a la segunda puntuacioéon global de las
pruebas de resultados académicos, la valoracion global del nivel
minimo y completo alcanzado, con valores comprendidos entre 0
(ni siquiera preescolar de 4 afios) y 5 ( 3 de EGB), los resultados
se presentan en la tabla 15. Los resultados de esta tabla hacen
referencia al nivel del que se han conseguido todos los objetivos.

Como puede observarse en la tabla, en general, excepto en
3° de E.G.B., ¢l mayor porcentaje de nifios alcanza los objetivos
completos del nivel anterior, pudiendo alcanzar muchos de ellos
alguno de los objetivos de su curso.

Con las variables medidas a través de la Hoja de Seguimiento,
se observan los siguientes resultados:

a) Los alumnos integrados evolucionan positivamente, con cam-
bios significativos, en todas las medidas relacionadas con la
adaptacion a la escuela, adaptacion al grupo y al profesor.
En todas ellas, al finalizar el tercer afio existe un porcentaje
de alumnos mas elevado con estos valores positivos que ¢l
que habia en un principio.
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Tabla 15; Distribucién en porcentajes de los nifios integrados por curso
escolar y nivel completo de objetivos alcanzado

Curso

Nivel completo Preesc.5 Io EGB 2° EGB 30 EGB
No llega a P.4 (0) 38,9 12,5 33 2,25
P4 (1) 44,44 17,5 1,0 4,49
P5 (2) 16,66 55,0 29,67 23,60
1% EGB () - 15,0 46,15 29,21
2° EGE () - - 9,89 | 2135
3% EGB (5) - - - 14,61
Numero de nifios 18 40 g1 89

b) En los aspectos mas relacionados con el desarrollo individual
(hébitos de autonomia, habilidades motrices, orientacion es-
pacial y temporal...} se aprecia la misma evolucion positiva.

¢) En los aspectos mas préximos a aprendizajes escolares y a
capacidades instrumentales (lectoescritura, logicomatemati-
cos y lenguaje) se observa igualmente la misma evolucion
positiva. Ademas, la progresion se hace aun mas significa-
tiva entre el segundo y el tercer afio. Podemos pensar que
esto no se deba Gnicamente a un efecto de desarrollo, sino
sobre todo al efecto de una accion educativa intencional.

En las variables de comportamiento social, especificamente de
Interaccion Social en el recreo, (inicamente se aprecian cambios
significativos a lo largo de los tres afios en dos de las categorias
analizadas: actividad en solitario e interaccién cooperativa. En
la primera bajan significativamente las puntuaciones a partir del
segundo afio, manifestandose por el contrario un aumento en la
segunda. Tal como estaba previsto, las conductas de interaccion
social de los nifios parece que mejoran en ¢l programa de integra-
cion,
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2.4.2 Variables de los nifos pares

En algunas de las variables analizadas con los nifios integra-
dos, se dispone también de resultados del nifio par, cuya seleccion
ya fué descrita, en un intento de “control imperfecto” de ciertos
efectos de desarrollo y maduracion.

Se dispone de varias medidas, tomadas en los tres afios de las
Actitudes hacia la integracion de los padres de estos nifios. Con
respecto a estas Gltimas se observa un ligero decremento no sig-
nificativo en el tercer afio, la misma tendencia observada entre
los padres de los nifios integrados. No obstante, las actitudes se
mantienen favorables.

Por lo que se refiere a las Variables del EDIP, va relacionadas
al referirnos a los resultados de los nifios integrados, se obser-
va la misma tendencia que en €stos: un aumento significativo en
todas las variables que lo componen. No entramos en comparacio-
nes puntuales de resultados nifio integrado nifio par, puesto que
carecerian de sentido, ya que como es logico, los nifios par son
superiores en todas.

Es interesante constatar la misma tendencia en la evolucién
de los resultados en este grupo en lo referente a las variables de
Interaccion Social, recogidas en las escalas de observacion. Lo
mismo que en los nifios integrados, los tinicos resultados significa-
tivos que muestran diferencias en los tres afios, son el descenso de
la actividad en solitario y €l aumento de la interaccion coopera-
tiva. Por tanto, segin se ha dicho anteriormente, la evolucion de
los nifios integrados sigue las pautas de cambio de sus pares.

Por dltimo, se comentaran los resultados académicos de los
nifios pares. En la tabla 16 se presentan los porcentajes de nifios
pares en cada una de las areas de las Pruebas de Terrassa.

Aunque como puede observarse, en este caso, un elevado por-
centaje de nifios alcanza los niveles correspondientes a su curso,
las materias mas dificiles suelen ser las mismas que en el caso de
los nifios integrados.

En la valoracién global sobre el nivel académico que han cur-
sado estos alumnos, medida en VAL1 se observa que el 92,5% de
estos nifios alcanzan objetivos de su curso, siendo el 73,6% los que
alcanzan todos los objetivos de su nivel.

Estos resultados son comparables a los de la poblacion general
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Tabla 16: Porcentaje de nifios pares que alcanzan
objetivos de su nivel en cada una de las dreas.

wpms | wpgv
MATEMATICAS

8LOGICA ' 92,5% | 72,2%
®CALCULO Y GRAFIA DE N? | 95,0% | 74,5%
®MEDIDA 83,2% | 74,8%
®GEOMETRIA 88,7% | 87,5%
LENGUAJE ORAL

®COMPRENSION 94,1% | 81,9%
®EXPRESION ‘ 91,2% | 78,2%
LENGUAJE ESCRITO

®LECTURA 1 80,1% [ 79,1%
®ESCRITURA 89.1% | 68,2%

* Se expresa en términos de porcentaje de nifios que han alcanzado al menos alguno de los
objetivos del nivel en que s¢ encuentra (el logro a partir de un objetivo hasta la totalidad),
denominado “A” y porcentaje de nifios que los han alcanzado todos, denominado “B".

y apuntan a que el programa de integracion no entra en conflicto
con los rendimientos académicos de los nifios de educaciéon ordi-
naria.

Resumen

En primer lugar, es importante destacar que las actitudes de
los padres de los nifios integrados son muy favorables a la Inte-
gracion. '

Respecto a las variables aptitudinales y de desarrollo (Wech-
sler, Raven, Peabody, EDIP y Hoja de Seguimiento) se puede decir
que éstas aumentan gradualmente y aunque no puede asegurar-
se que sea debido a la Integracion, si que ésta no obstaculiza su
evolucion positiva.

-En cuanto a los logros académicos, medidos a través de las
Pruebas de Terrassa, parece que la mayoria de los nifios integra-
dos alcanzan algunos objetivos del nivel en el que se encuentran.
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En general, la mayoria alcanzan los objetivos completos del nivel
anterior.

Por altimo, los datos de la Escala de Observacién de la Inter-
accion, parecen indicar que la Integracion mejora la interaccion
social de los nifios integrados, observandose una disminucion de
la actividad en solitario con un aumento en la interaccion coope-
rativa.

Se tomaron las mismas medidas para algunas variables en los
nifios pares, con la intencidn de tener un cierto control de los
efectos del desarrollo y comprobar que la Integracion no resultaba
negativa para el desarrollo y rendimiento de los nifios “normales”.

Efectivamente, se comprueba que el rendimiento de estos nifios,
en cuanto a los resultados medidos por las Pruebas de Terrassa, es
semejante a los de la poblacidn general. La gran mayoria alcanza
el nivel correspondiente a su curso para cada area y buena parte
de ellos consiguen todos los objetivos de su curso.

En cuanto a la interaccion social, asi como en las variables del
EDIP, se observa la misma tendencia que en los nifios integrados.

Finalmente las actitudes de los padres de los nifios pares res-
pecto a la Integracion son también favorables y, aunque ligera-
mente mas bajas que las de los padres de nifios integrados, no hay
diferencias significativas con las mismas.






CAPITULO 3

RESULTADOS DE ANALISIS DE
RELACIONES ENTRE SISTEMAS

El modelo supone una serie de relaciones entre el sistema
Centro, y los otros sistemas (Profesor, Modalidad de Integracion,
Nifios integrados). Para poner a prueba la existencia de dichas re-
laciones se realizaron analisis de varianza {(con las variables cuanti-
tativas o casi cuantitativas) tomando como variable independiente
el tipo de centro y como variables dependientes las varlables rele-
~ vantes de 1os otros sistemas del modelo.

Con algunas variables, de naturaleza claramente cualitativa y
relevantes para la investigacion se realizaron analisis de las tablas
de contingencia corespondientes, formadas entre éstas y la varia-
ble tipo de centro y se calculo a partir de ellas el correspondiente
estadistico chicuadrado para evaluar su grado de relacion.

Al considerar los centros como variables independientes, no
intentamos establecer su incidencia causal sobre las variables de
los otros sistemas, ya que el disefio, meramente comparativo, no
nos permite establecer este tipo de inferencias. Nos limitamos a
establecer relaciones significativas que pueden ser de interés y sus-
ceptibles de llevar posteriormente a una investigacion con mayor
grado de control.

Para establecer los niveles de la variable independiente “tipo
de centro”, se han tomado dos tipologias diferentes, descritas en
el apartado de “Resultados en el Sistema Centro”, realizando los
andlisis con cada una de ellas. En la primera (grup-2), se conside-
raron los centros de forma estatica, tal como se diferenciaban en un
principio, utilizandose dos tipos (A y B). En la segunda se consi-
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deraron niveles definidos por la evolucion temporal de los centros,
los tres ya caracterizados bajo el nombre de grup-3: 1, 2y 3.

Consideraremos para cada bloque de variables los dos tipos de
analisis. Para la exposicion comenzaremos desde el nivel inmedia-
to al sistema centro (profesores) hasta el mas alejado (nifios).

3.1 RELACIONES ENTRE SISTEMA
CENTRO Y VARIABLES DE PROFESORES

A) Relaciones considerando dos tipos de centros (A y B)
segim su situacion inicial.

En la tabla 17 se presentan las medias para cada una de las
tomas de las actitudes del profesor tutor que han resultado signi-
ficativamente (p = 0.000) diferentes por tipos de centros.

Tabla 17: Medias en las variables de profesores tutores (actitudes y edad)
segin dos tipos de centros.

TIPO “A” | TIPO *B"
ACTPTI (L.B) 113 104
ACTPT2 (1% a0, 22 T) | 114 106
ACTPT4 (2° afio) 114 107
ACTPTS (3° afio) 113 108
EDAD 0.8 12

Como puede observarse tras una lectura de la tabla anterior,
las actitudes hacia la integracion de los profesores de los centros
del tipo A son significativamente superiores a las de los profesores
de los centros del tipo B, lo que revela, a lo largo de todas las
tomas, unas actitudes mas positivas en los primeros (aunque en
general son altas en todos los casos).

Otro dato destacable es que son significativamente mas jévenes
los profesores tutores de los centros de tipo A (el intervalo de 0 a
1 supone una edad entre 30 y 39 afios, y el de 1 a 2, entre 40 y 49
afios). En las restantes variables de este bloque no se pusieron de
relieve diferencias significativas.
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Tabla J8: Medias cn Jas variables de los profesores de apoyo
(actitud y formacidn) segiin dos tipos de centros

TIPO “A™ | TIPO “B"
ACTPA (3° aiio) 118 114
FORMACION (37 afio) 1.27 0.88

Como se muestra en la Tabla 18, se da una tendencia seme-
jante en las mismas variables pero medidas en los profesores de
apoyo. De nuevo se observa una actitud significativamente mas fa-
vorable hacia la integracion por parte de los profesores de centros
de tipo A, aunque esta diferencia significativa en estos profesores
se manifiesta solamente en la medicion llevada a cabo el ultimo
afio.

En estos profesores se observa también una formacion ligera-
mente superior en el altimo afio (el intervalo de 0 a 1 supone ser
unicamente maestros, mientras que de 1 a 2, supone, ademas, cier-
ta formacion mas especifica), aunque en los dos afios anteriores no
llega al nivel de la significacion estadistica. Para este grupo, no
obstante, no se encontraron diferencias significativas en cuanto a
la edad.

Las variables de procesos instruccionales se intentaron rela-
cionar con variables de Centro a través de dos procedimientos.
El primero de ellos fue analizar si habia relacion entre “Tipos de
Centro” y “Tipos de Profesor”. El resultado obtenido a través de
este procedimiento, demostro que habia una proporcidn semejante
de estilos de profesores en ambos tipos de centro y esto ocurre
durante los tres afios. Con el segundo procedimiento se intentd
analizar si habia diferencias entre los profesores de los centros “A”
y los de los centros “B” en cada una de las variables poy separado,
y ver en qué sentido apuntaban éstas. Efectivamente, aparecen di-
ferencias significativas en algunas variables, entre los dos grupos
de centros, de las cuales se presentan sus medias en la tabla 19
para el profesor tutor y en la tabla 20 para el profesor de apoyo.

Como puede observarse en la tabla 19 no se incluye ninguna de
las variables de procesos instruccionales en ‘el primer afio ya que
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Tabla 19: Medias de las variables de Procesos Instruccionales de los
‘ profesores tutores segin dos tipos de centros

2° curso 3% CURSO
TIPOA | TIPOB | TIPO A | TIPO B
OCLA 14 1.8 1.9 2.3
ME - - 1.5 1.9
cp 4.5 3.9 47 3.7
PERI 0.9 13 - -
MAT 3.0 25 [ 33 2.1
ACTA 3.0 2.6 - -

no se encuentran diferencias significativas en funcion del tipo de
centro. Pero no sucede lo mismo con los datos correspondientes al
segundo y tercer afio. En ¢l segundo afio, se exhiben diferencias,
con puntuaciones de tendencia mas liberal entre los profesores de
los centros de tipo A, siempre con p<0.05, en las siguientes varia-
bles:

e mayor libertad dentro de la clase (OCLA: a mas baja pun-
tuacion, mayor Lbertad)

» contactos mas frecuentes con los padres (CP)
¢ mayor diversidad de materiales utilizados (MAT)

e tener en cuenta las actividades popuestas por los alumnos
(ACTA)

e mayor frecuencia en la programacion de actividades (PERI).

En la mayor parte de estas variables se siguen manteniendo
diferencias significativas con los datos del tercer afio y en el mis-
mo sentido (puntuaciones mas liberales para los profesores de los
centros del tipo A). Unicamente desaparece la diferencia en fre-
cuehcia de la programacion y en la consideracidn de las actividades
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propuestas por los alumnos, si bien aparecen en el uso de motiva-
cion extrinseca (ME), siendo éste mas frecuente en los centros de
tipo B.

Tabla 20: Medias de las variables de los Procesos Instruccionales
de los Profesores de Apoyo segin dos tipos de centros.

1° CURSO - 2% CURSO 3° CURSO
TIPOA | TIPOB [ TIPOA | TIPOB | TIPOA | TIPOB
cP 5.0 3.9 - - - -
PROG 2.6 3.4 - - - -
MAT - - 39 2.9 3.8 3.1
ACTA - - - - 2.0 28
EVAL 8.9 6.9 - - - -

Si examinamos la tabla 20 donde se presentan los datos para
los profesores de apoyo, puede observarse que en €stos aparecen
diferencias significativas (favorables a los profesores de los centros
del tipo A) ya durante el primer afio:

e mayor coftacto coii los padres
¢ mayor periodicidad y ajiiste de la evaluacion al alumno

e claboracién en grupo mas pequefio, de la programacion es-
crita.

Durante el segundo afio desaparecen las diferencias en las
variables mencionadas, apareciendo una diferencia significativa
Unicamente en lo que se refiere a la diversidad de materiales utiliza-
dos, diferencia que se mantiene a lo largo del tercer afio, afiadiendo-
se ademas efi este momento la diferencia en la importancia con-
cedida a las actividades propuestas por los alumnos, que en este
caso, parece que es mayor en los profesores de los centros de ti-
po B.

Es importante observar que las anteriores diferencias referi-
das a los profesores de apoyo fueron calculadas con un nimero de
datos considerablemente inferior a las de los profesores tutores,
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en primer lugar debido a su nmero, notablemente inferior y a
la gran cantidad de “no respuestas”, dado que la naturaleza del
cuestionario lo hace mas indicado para las actividades habituales
de los profesores tutores, responsables de un aula.

Los resultados de las variables de Opiniones sobre la ensefianza,
corrrrespondientes a los profesores tutores, se presentan en la tabla
21 Gnicamente para aquellas variables significativamente diferen-
tes entre los dos tipos de centros.

Tabla 21: Medias de las variables de las Opiniones Pedagégicas
de los Profesores tutores segln dos tipos de centros.

1° curso 2° cuRso 3° curso
TIPC A TIPO B TIPO A TIPO B TIFO A TIPO B

OBL 30.1 3.8 - - 27.0 25.5
OBA - - 9.5 10.2 - -
REST 9.7 10.5 - - 10.6 12.6
RESL - - 5.4 4.5 5.3 45
MAB 29.6 28.6 - - 27.2 25.5
MAM - - - - 9.1 10.2
MFB 12.6 17.2 13.4 16.2 13.3 16.1
MFM 15.4 14.4 14.8 13.5 15.0 13.0

Durante el primer afio se encontraron diferencias significativas
entre los centros (p < .05) en las siguientes variables :

e Los objetivos liberales de la ensefianza son valorados maés
positivamente entre los profesores de los centros del tipo A.

e Los resultados tradicionales de la ensefianza son mejor valo-
rados entre los profesores del tipo B. :

e La buena valoracion de los métodos activos es algo mas alta
entre los profesores del tipo A; por el contrario, la buena
valoracion de los métodos formales es mayor en los centros
“B”. En cuanto a la mala valoracion de los métodos formales
es ligeramente superior (aunque significativamente distinta)
en el tipo A .
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Los resultados, con pequefias variaciones, tienden a mante-
nerse durante el segundo afio y en el mismo sentido, apareciendo
ahora una diferencia significativa, favorable al tipo B, en cuanto
a la valoracién de los objetivos académicos. Los resultados tra-
dicionales dejan de mostrar diferencias significativas, haciéndolo
ahora los liberales, mas valorados por los profesores de los centros
del tipo A. En cuanto a los métodos de ensefianza, encontramos
ahora diferencias significativas en lo que se refiere a la valoracion
de los métodos formales, siendo los profesores de los centros “A”
mas criticos que los del tipo B.

En cuanto a los resultados del tercer afio, éstos tienden a man-
tenerse, siendo ahora significativamente diferentes los dos grupos
en todas las variables, excepto en los objetivos académicos y sien-
do estas diferencias de la misma direccion que la encontrada en los
afios anteriores. Es decir, los profesores de los centros con mejor
prondéstico (A), tenian y mantienen opiniones mas liberales sobre
la ensefianza.

En la tabla 22 figuran los datos de Opiniones sobre la en-
sefianza referidos a los profesores de apoyo. El ntmero de profe-
sores con los que se realizaron estos analisis fue considerablemente
inferior al de los profesores tutores,

Tabla 22: Medias de las variables de las Opiniones Pedagdgicas
de los Profesores de Apoyo segun dos tipos de centros.

1° curso 2° CURSO 3% CURSO
TIPOA | TIPOB | TIPOA | TIPOB | TIPOA | TIPOB
REST B | 10.1 - - - -
RESIL ~ - 5.0 4.1 - -
MAB - - 295 27.7 - -
MaM [ - - - - 78 9.9
MFB 12.7 15.1 12.9 14.5 - -

Hay pocas diferencias significativas, como puede observarse en
la tabla anterior entre los profesores de apoyo de los dos tipos de
centros con p < .05. Durante el primer afio unicamente se mues-
tran respecto a los resultados tradicionales y a la buena valoracion
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de los métodos formales (mayor en los profesores de los centros de
tipo B).

Durante el segundo afio son tres las variables de opinion que
exhiben diferencias significativas entre los dos grupos (p<.01): los
resultados liberales y la buena valoracién de los métodos activos,
en ambos casos mejor valorados por los profesores de los centros
del tipo A y por ultimo, la buena valoracion de los métodos for-
males, en la que destacan los profesores de los centros de tipo B.

En el tercer afio, con un tamafio de muestra aun mas reducido,
solamente aparece una diferencia estadisticamente significativa en
las opiniones de los profesores de los dos tipos de centros y es en la
mala valoracién de los métodos activos, donde como es esperable
por los otros resultados, destacan los profesores de los centros del
tipo B.

B) Relaciones considerando tres grupos
de centro (1, 2 y 3) segiin su evolucion

Cuando consideramos las variables del segundo sistema, profe-
sores, en relacion a la tipologia mas dinamica, que tiene en cuenta
. las caracteristicas de los centros en los tres afios, tomando como
variable independiente Tipo de centro segiin su evolucion, con tres
niveles, encontramos resultados similares a los anteriores, lo que
es légico, puesto que 24 de los centros del grupo 1 actual, son los
mismos del grupo “A” anterior, asi como los 18 centros del actual
grupo 3, eran miembros del grupo “B” anterior. A pesar de una
cierta redundancia en los resultados, los exponemos a continua-
cion, ya que consideramos son de interés.

Las actitudes hacia la integracion, como se observa en la tabla
23, muestran diferencias significativas inicamente en las medicio-
nes realizadas durante el primer afio y éstas se muestran (nica-
mente entre los centros 1-3 y 2-3, siempre a favor de los primeros,
no existiendo diferencias entre los profesores de los centros bue-
nos desde el principio y los que cambian hacia esta direccién. Las
restantes variables de este primer grupo no exhiben diferencias
significativas entre los tres tipos de centros.

En el caso de los profesores de apoyo existen diferencias en
actitudes hacia la integracion, Gnicamente con las respuestas del
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ultimo afio, siendo los sujetos del grupo 1 los que muestran unas
actitudes mas favorables que los de los otros des grupos.

Los resultados obtenidos en las variables de procesos instruc-
cionales para los profesores tutores, se presentan en la tabla 23,
unicamente para aquellas que manifiestan diferencias significativas
entre los grupos al menos con p < .05.

Tabla 23: Medias de las variables de Procesos Instruccionales
de los Profesores tutores seglin tres tipos de centros,

ACTP | OCLA | ME | CP | PERI | PROG | MAT | ACTA
GRUPO 1 110 3.5 - 4.9 1.1 3.6 3.5 -
1°%c. | GRUPO 2 | 110 4.0 - 158 LS 40 3.3 -
GRUPO3 | 104 | 29 | - [s0] 10 | 34 | 36 -
GRUPO1 | - 14 [19 | - - 25 | 23 -
2°. | Grupo 2| - 20 13| - - 19 | 27 -
GRUPO 3 | - 18 |16 | - - 20 | 24 -
GRUPO 1 | - 19 |14 | 46| - - 30 | 26
3%, | GruPO 2 | - 21 |2t |an| - - 24 | 28
GRUPO 3 | - 23 |19 |36 - - 2.1 2.2

Con los datos del primer afio, varias variables muestran dife-
rencias significativas entre los grupos de esta segunda tipologia.
En organizacion de la clase, parece que los profesores de los cen-
tros del grupo 2, son los que menos libertad dejan a sus alumnos,
no difiriendo significativamente los grupos 1 y 3 entre si. Son
también los profesores del grupo 2 los que muestran un numero
de contactos con los padres significativamente mayor que los otros
dos grupos, asi como mayor diversidad en los materiales utilizados
y programan con mayor periodicidad.

Durante el segundo afio, bajan los profesores del grupo 2 en sus
puntuaciones en organizacion de la clase, pero siguen siendo sig-
nificativamente superiores a los del grupo 1, pero no con respecto
al grupo 3. En diversidad de materiales utilizados, son ahora los
sujetos del grupo 1 los que superan significativamente a los de los
otros dos grupos, que no difieren entre si. También son superiores
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(con relacién al grupo 3, pero no al dos), en actividades elegidas
por los alumnos. *

Con respecto a los datos del tercer curso, en organizacion de la
clase, el grupo con puntuaciones mas elevadas es ahora el tercero,
que ademds es significativamente inferior a los otros dos en activi-
dades elegidas por los alumnos, diversidad de materiales utilizados
y periodicidad en la programacion de actividades. Aparecen tam-
bién diferencias significativas en cuanto al uso de motivacion ex-
trinseca, que aunque con puntuaciones bajas en todos los grupos,
establece una diferencia entre el grupo 2 (con mayores puntuacio-
nes) y los otros dos.

Los resultados correspondientes a las variables de Procesos ins-
truccionales del profesor de apoye, para aquellas en las que hay
diferencias significativas entre los grupos con un nivel de riesgo
inferior a .05, se presentan en la tabla 24.

Tabla 24: Medias de las variables de Procesos Instruccionales
de los Profesores de Apoyo segun tres tipos de centros.

OCLA | ME | CP | PERT | MAT [ ACTA | EVAL | ACTPA
GRUPOt | 18 - |as| - 3.8 1.7 - 112
1°%c. | GRUPO 2 | 49 - |ag| - 3.6 5.3 - 110
GRUPO 3 | 1.3 - |37 - 3.1 2.1 - 12
GRUPO 1| - 08 [ - | 07 | 38 - 5.5 -
2%c. | GrUPO 2 | - 05 - 1 09 | 28 - 5.0 -
GRUPO3 | - 14 - 18 | 28 | - 6.9 -
GRUPO 1| - 06 | - - 3.9 - - 118
3°c. |[GruPO2 | - 04 | - - 33 - - 12
GRUPO 3 | - 13 | - - 2.6 - - 114

Durante el primer afio, Unicamente dos variables, organi-
zacion de la clase (libertad a los nifios en el aula) y actividades
elegidas por los nifios, difieren entre los grupos, teniendo puntua-
ciones superiores los profesores del tipo 2 en ambas y no difiriendo
significativamente los otros dos grupos.

En el segundo afio son varias las variables que manifiestan di-
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ferencias significativas entre los grupos de profesores de apoyo.
En primer lugar, en la utilizacion de motivacion extrinseca, los
sujetos del grupo 3 son los que muestran puntuaciones mas eleva-
das. Lo mismo sucede en este caso en cuanto a periodicidad de
la programacion y periodicidad de la evaluacion. En actividades
elegidas por el alumno, es sin embargo el grupo ! el que supera a
los otros dos grupos.

Con los datos del tercer afo, solamente dos variables mues-
tran diferencias significativas: contactos con los padres y diver-
sidad de los materiales utilizados. En la primera las diferencias
son favorables al grupo 3, mientras que en la segunda, lo son al
grupo 1. .

Con esta nueva tipologia, las variables de opiniones sobre la
ensefianza apenas muestran diferencias significativas en los dos
primeros cursos, apareciendo numerosas en el tercero, en el caso
de los profesores tutores, como puede observarse en la tabla 25.

Tabla 25: Medias de las variables de Opiniones Pedagdgicas de los
Profesores tutores segin tres tipos de centros.

OBL | OBA | REST | RESL | MAB | MAM | MFB | MFM
GRUPO L | 298 | - - - 29.8 - 137 -
1°c. |GrRUPO 2 | 288 | - - - 28.1 - 16.8 -
GRUPO 3 | 28.6 | - - - 286 | - 163 | -
GRUPO 1| - - - 49 - - - -
2%c. | GRUPO 2 54
GRUPO 3 4.2
GRUPO 1 | 274 | 97 | 108 | 50 | 275 | - 140 | 147
3°c. |GruPo2 | 230 | 85 | 128 | 54 | 238 - 13.8 | 13.9
GRUPO 3 | 260 | 100 | 123 | 45 | 258 - 167 | 119

En el primer afio, los profesores del grupo 1 destacan en la
buena valoracion de los métodos activos frente a los otros dos
grupos y obtienen puntuaciones significativamente inferiores en
buena valoracion de los métodos formales. En el segundo afio, la
linica variable que establece diferencias significativas es la referida
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a resultados liberales de la enseiianza, en la que son superiores los
sujetos del grupo 2.

Es en el tercer afio donde hay diferencias significativas en to-
das las variables de este bloque, excepto en “mala valoracion de
los métodos activos”.  Un examen atento de la tabla nos revela
que son los profesores de los grupos 1 y 3 los que mejor valoran
tanto los objetivos liberales, como los académicos. Los sujetos de
los grupos 2 v 3 son los que mejor puntiian en los resultados tra-
dicionales, mientras que son los grupos 1 y 2 los que favorecen los
resultados liberales. Destacan en buena valoracion de los métodos
actlvos los sujetos del grupo 1 y en la de los formales los del grupo
3, obteniéndose precisamente los resultados contrarios en lo que
se refiere a la mala valoracion de los métodos formales.

Los resultados correspondientes al bloque de Opiniones para
los profesores de apoyo se presentan en la tabla 26.

Tabla 26: Medias de las variables de Qpiniones Pedagégicas de los Profesores
de Apoyo segiin tres tipos de centros.

RESL | MAB | MAM
GRUPO 1 { 82 | 281 -
1°c. | GRUPO 2 | 88 | 207 -
GRUPO3 | 78 | 294 -
GRUPO 1 | 47 290 | -
2%c. | GRUPO 2 | 57 | 292 -
GRUPO3 | 3.5 | 270 -

GRUPO | 4.3 - 8.1
3°%C. | GRUPO 2 | 44 | - 9.8
GRUPO 3 | 50 - 9.7

Son escasas las variables que muestran diferencias significativas
entre los grupos, no habiendo ninguna en el primer afio. Durante
el segundo afio los sujetos del grupo 2 son los que muestran una
opinién mas favorable sobre los reswultados liberales, siendo tam-
bién éstos, junto con los del grupo 1 los que mejor valoran los
metodos activos. No obstante, son los sujetos del grupo 2, junto
con los del 3 los que peor valoran estos métodos durante el tercer
afio.
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Resumen

Si se observan los datos de las actitudes de los profesores tu-
tores ante la integracion, se descubre que en un primer momento
estas eran mas positivas en los centros de mejor prondstico y se
siguen manteniendo con el paso del tiempo. Si se diferencia entre
los centros que evolucionaron a mejor y aquellos en los que no se
dio este progreso, se comprueba asimismo que en los primeros las
actitudes también eran mas altas, incluso semejantes a los centros
mejores inicialmente.

En este caso también se mantienen positivas a lo largo del
tiempo. Por otra parte, en los centros con peor pronodstico se va
apreciando también una evolucion positiva de las actitudes ha-
ciéndose mas semejantes a las de los otros dos tipos de centro.

Si bien al principio, los procesos instruccionales de los profeso-
res tutores no se diferenciaban porque fuera mejor el centro, con
el tiempo, en los centros mejores, los profesores muestran en ma-
yor proporcion algunas de las caracteristicas que definen lo que
denominamos un estilo de ensefianza mas liberal.

Por otra parte, entre los centros peores se encontraron dife-
rencias incialmente en cuanto a los procesos instruccionales que
se llevaron a cabo: concretamente, de estos centros, los que pos-
teriormente evolucionaron a mejor, incluian a profesores cuyos
estilos de ensefianza eran de caracter “mixto”. Es decir, eran en
algunos aspectos los mas liberales, y en otros los mas tradiciona-
les. Sin embargo, esta situacién se modifica el tercer afio, en el
gue sus actuaciones se parecen claramente a las de los profesores
de los centros mejores.

De forma coherente con los datos de los procesos instruccio-
nales, cuanto mejores son los centros, mas liberales se muestran
los profesores en sus opiniones sobre la ensefianza, y esta relacion
se mantiene a lo largo de la experiencia de integracion. Esto se
confirma en el caso de los centros que evolucionan a mejor, ya que
no diferenciandose en un principio de los centros peores, es preci-
samente al final cuando, al menos en algunas de sus opiniones, se
asemejan mas a los centros mejores,

Con respecto a los profesores de apoyo, la situacion es diferen-
te.”En un principio, la actitud ante la integracion era igualmente
positiva entre los profesores de apoyo de todos los centros. Con
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el paso del tiempo, sdlo aumentan claramente las actitudes de los
profesores de apoyo de los centros mejores desde el inicio, mante-
niéndose comparables las de los otros dos tipos de centros (los de
evolucion positiva, y los que no han progresado).

Por 1ltimo, no parecen existir procesos instruccionales muy
distintos en los profesores de apoyo ligados al tipo de centro, en
ninguno de los momentos, situacion que se repite cuando se ob-
serva las opiniones pedagogicas de dicho colectivo.

3.2 RELACIONES ENTRE SISTEMA CENTRO
Y MODALIDAD DE INTEGRACION

‘A) Resultados considerando dos tipos de centros (A y B)
segun su situacion inicial

El elevado namero de tomas de la modalidad de integracion
aconseja exponer los datos de forma separada para cada curso,
sefialandose en las tablas con un nimero la secuencia de las to-
mas, con el objeto de lograr una mayor claridad en la exposicion.
Por otra parte, dada la relacion ya comentada entre modalidad
de integracion y nivel intelectual de los nifios, se presentan con-
juntamente las diferencias en modalidad segin el tipo de centro
combinado con el nivel de C.1. Esto afiade la posibilidad de identi-
ficar en qué casos los centros se comportaban de manera distinta
ante ¢l mismo nivel intelectual de los nifios (efectos de interac-
cion).

Los datos referentes al primer curso se presentan en la tabla
27. En el primer curso (1), inicialmente, los tipos de centros se
diferencian entre si (de forma significativa) respecto al apoyo que
dan en grupo y el que dan fuera del aula, siendo mas alto en ambos
casos en los centros del tipo A. Ademas, estas dos modalidades
junto con la de apoyo individual, aparecen mas frecuentemente
cuanto mas bajo es el C.I. de los nifios. Unicamente aparecio6 inte-
raccion (*) en el caso del apoyo en grupo, que se ofrece con mayor
frecuencia a los nifios de CI medio solo en los centros de tipo B.

Al final de este primer curso (2), el tipo de centro presenta
- diferencias significativas entre los dos grupos en varios aspectos
de la modalidad de integracién. Parece que son los centros del
tipo B los que tienen mayor coordinacién tutor-apoyo, los que se
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Tabla 27: Medias de las variables de modalidad de integracion
segun dos tipos de centros y tres niveles de CI en los nifios.

TIPO “A” TIPO “B"
cly | BAJO | MEDIO | NORMAL | BAJO | MEDIO | NORMAL
MTODA 2 0.3 0.5 0.4 0.5 0.7 0.6
MAFPO 2 1.3 0.6 0.9 0.9 0.6 0.8
MPDI 2 0.9 0.6 0.5 0.9 0.8 0.8
MINDI 1 1.6 1.4 14 18 1.3 1.1
MINDI 2 2.3 2.7 2.3 2.5 1.9 2.2
MGRUP I* | 2.7 1.8 1.4 1.5 1.8 1.3
MDENT 2 | 24 3.5 2.8 3.0 2.5 2.3
MFUER 1 2.3 i1 1.0 L6 1.3 1.0

inclinan en mayor medida por la medalidad de toda la jornada
en el aula asi como en los que los nifios tienen €l PDI con mayor
frecuencia.

El segundo factor, nivel de C.1., ileva asociadas ciertas diferen-
cias que resultan bastante logicas. En primer lugar son los nifios
de C.I. mas bajo los que demandan mayor coordinacion entre el
profesor de apoyo y otros profesionales. Son igualmente los que en
menor medida pasan toda la jornada en el aula y los que reciben
mas ayudas por parte del profesor de apoyo. Por ultimo, son los
que tienen PDI con mayor frecuencia.

En este primer grupo de variables se detectan ademas dos efec-
tos de interaccion. El primero es en la modalidad individual, en
la que en el tipo A los dos grupos extremos de C.I. se caracteri-
zan por puntuaciones similares, siendo la puntuacion mas alta la
asociada al grupo de C.I. medio. Por el contrario, en el tipo B,
son los nifios de C.I. medio los que reciben puntuaciones inferiores
en esta modalidad. Resultados similares son los encontrados en la
segunda variable que lleva asociada efecto de interaccion, apoyo
dentro del aula, en la que el comportamiento del primer tipo es
similar al descrito y el del segundo se caracteriza por puntuaciones
mas bajas a medida que aumenta el nivel de C.1.-de los sujetos.
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A continuacion, en la tabla 28, se presentan los resultados co-
rrespondientes al segundo curso. Con los datos correspondientes a

Tabla 28: Medias dec las variables de modalidad de integlracién
segun dos tipos de centros y tres niveles de CI en los nifios.

TIPO “A” TIPO “B*
cly BAJIO | MEDIC | NORMAL | BAJO | MEDIO | NORMAL
MTODA 3 0.1 0.2 0.3 0.1 0.3 0.4
MTODA 4 0.1 0.2 0.3 0.7 0.2 0.5
MAPO 3 1.6 1.2 1.0 13 1.1 0.8
MAPO 4 1.6 1.1 0.9 1.4 1.2 0.8
MPDI3(*) | €9 0.6 0.8 0.8 0.8 0.6
MCTA 3(*) | 5.4 4.5 5.1 6.3 6.4 4.6
MCTA4 | 54 5.2 5.1 6.5 6.5 5.2
MCAO 3 2.9 26 2.4 1.5 34 26
MCAO 4 3.3 2.5 2.0 3.3 3.3 2.2
MINDI 3 1.7 19 1.6 2.5 2.4 1.8
MINDI 4 1.6 1.3 s | 23 1.8 1.4
MDENT 3 1.4 2. 1.6 2.3 2.3 2.0
MFUER 3 1.9 1.3 14 1.7 L6 1.1
MFUER 4 1.7 1.1 13 | 20 1.7 10

esta primera toma del segundo afio (3), aparecen de nuevo efectos
principales de los dos factores y algunas interacciones (*), aun-
que no siempre coinciden en las mismas variables que en el curso
anterior,

Comenzando con los efectos del tipo de centro, encontramos
que éstos se manifiestan en las variables: modalidad individual,
dentro del aula, coordinacién tutor apoyo y coordinaciéon apoyo
con otros profesmnales Los centros del tipo B se caracterizan por
una mayor modalidad de apoyo individual y también dentro del
aula. Asimismo, manifiestan mayor grado de coordinacién entre
el profesor tutor y el apoyo, como también del profesor de apoyo
con otros profesionales.

Por lo que se refiere al segundo factor, nivel de C.1., de nuevo
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aparecen diferencias significativas, bastante obvias, en algunas de
las variables. Asi, son los nifios con niveles inferiores de C.I. los
que reciben mas apoyos fuera del aula, los que en menor medida
pasan toda la jornada dentro del aula v los que reciben més aten-
ciones por parte del profesor de apoyo, teniendo mas coordinacion
con el tutor. Tambi¢n son éstos los nifios que, en general, tienen,
PDI con mayor frecuencia.

Con respecto a los efectos de interaccion (*) se encuentran re-
sultados curiosos en dos de las variables: coordinacidon tutor-apoyo
y PDI. En los centros del tipo B, el grado de coordinacion tutor-
apoyo va decreciendo con el aumento en el nivel de C.I., pero no es
asi en los centros del tipo A, donde son los dos grupos extremos
en C.I. los que mas puntian en el grado de coordinacion. Con
respecto al PDI nos encontramos los mismos resultados.

Si analizamos los resultados de la tabla, observamos que a final
de este curso (4), Gnicamente hay un efecto del tipo de centro en
la variable modalidad de integracion individual, que es mostrada
en mayor grado por los centros del tipo B.

Por lo que respecta al nivel de C.I. de nuevo aparecen numero-
sas diferencias significativas ligadas a este factor. En general, son
los sujetos del nivel inferior los que reciben mayor apoyo indivi-
dual, mas asistencia fuera del aula, mayor grado de coordinacion
entre el profesor tutor y apoyo, asi como de éste con otros profe-
sionales, permanecen en menor medida toda la jornada en el aula
y reciben mayor atencion por parte del profesor de apoyo. En
este conjunto de variables, a diferencia de lo sucedido en tomas
anteriores, no se registraron efectos de interaccion.

Los resultados del tercer curso, presentados en la tabla 29, son
muy similares a los ya expuestos del curso anterior.

Al principio del tercer afio (5), como puede observarse, apare-
cen varias diferencias significativas ligadas al tipo de centro. Los
centros del tipo B, tal como revelan sus puntuaciones, parece que
realizan mas actividad de apoyo en grupo, mas integracion dentro
del aula y tienen menor grado de coordinacion entre profesor tu-
tor-profesor de apoyo, asi como de éstos con otros profesionales.
También muestran una menor intervencion del profesor de apoyo,
en general.

El factor nivel de C.I. resulta ser de nuevo una fuente de va-
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Tabla 29: Medias de las variables de modalidad de integracién
segin dos tipos de centros y tres niveles de CI en los nifios,

TIPO “A® TIFQ *B”
cly BAJO | MEDIO | NORMAL | BAJO | MEDIO | NORMAL
MTODA 5 0.9 0.2 0.4 0.3 0.4 0.6
MTODA 6 0.1 0.3 0.4 0.4 0.4 0.7
MAPO § 1.9 12 1.4 1.4 1.1 0.7
MAPO 6 1.9 1.0 1.2 1.2 1.1 0.7
MPDI 3 0.7 0.6 0.4 0.7 0.6 0.4
MPDI 6 0.8 0.6 0.4 0.7 0.8 0.5
MCTA § 4.3 5.1 4.3 5.6 6.4 5.4
MCTA 6 5.1 4.7 4.0 5.6 5.9 59
MCAOQ § 2.3 2.0 1.1 1.5 1.5 1.0
MCAO 6 3.0 2.1 1.9 2.7 2.6 2.4
MINDI 5 2.0 1.5 1.0 22 1.9 1.6
MINDI 6 2.1 1.6 1.2 2.4 2.0 2.0
MGRUP 5 1.1 1.4 1.3 1.6 1.6 2.3
MGRUP 6 1.5 1.3 0.7 1.5 1.2 1.4
MDENT 5 0.9 1.4 1.0 2.3 1.9 2.2
MDENT 6 1.1 1.5 0.7 24 1.9 2.1
MFUER 5(*) | 2.3 1.6 1.2 1.5 1.7 2.1
MFUER 6 2.6 1.6 1.3 1.5 1.4 1.3

riacién importante. Como en otras tomas, el nivel de C.1. parece
determinar en gran medida la modalidad de integracién de los su-
Jetos. Son los sujetos de los niveles inferiores los que en general
reciben mas apoyos individuales, estan en menor medida toda la
jornada dentro del aula, reciben mas atenciones por parte del pro-
fesor de apoyo, y por tanto éste se debe coordinar mas con otros
profesionales.

Por lo que se refiere a efectos de interaccion (*), éstos solamen-
te aparecen en la modalidad fuera del aula, en la que sus relaciones
con el nivel de C.I. estan invertidas en los dos tipos de centros.
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En los centros del tipo A ésta va decreciendo con los aumentos en
el nivel de C.I. de los sujetos; por el contrario, en los centros del
tipo B, ésta va aumentando, a medida que lo hace el C.1.

Por 0ltimo, se comentan los resultados correspondientes al fi-
nal del tercer curso (6) en los que aparecen numerosos efectos
signficativos ligados al tipo de centro. Los centros del tipo A se
caracterizan por prestar menos apoyos individuales, menos acti~
vidades en grupo, mas trabajo fuera del aula, menor coordinacion
profesor tutor-profesor de apoyo, menor proporcion de nifios que
pasan toda la jornada dentro del aula, mayor intervencion del pro-
fesor de apoyo y una proporcion ligeramente inferior de nifios con
PDI.

Por lo que respecta a los efectos de interaccion, no ha habido
ninguno en este caso que supere el nivel de significacion requerido

® < .05).

B) Resultados considerando tres grupos de centros (1,2
y 3), segin su evolucion

En el bloque de variables de modalidad de integracion es donde
se han detectado mayor nimero de efectos relacionados con el tipo
de centro, asi como ciertos efectos de interaccion (*) de éste con
el nivel de C.I. de los sujetos, y esto sucede en los distintos afios,
igual que se vio en el apartado anterior, Dado el gran nimero de
variables de este bloque y su caracter presuntamente dinamico a
lo largo de los cursos, comentaremos los resultados mas relevantes
de cada una de las aplicaciones.

Los resultados de la segunda toma del curso 1985 86 ponen de
relieve efectos asociados al tipo de centro, en las variables pasar
toda la jornada dentro del aula y PDI de los nifios. En la primera
de las variables, son los nifios de los centros del grupo 3 los que
pasan mas tiempo dentro del aula. En cuanto a la realizacion del
PDI, son los nifios de los centros de] grupo 2 los que lo tienen con
mayor frecuencia.

En la primera aplicacién del segundo afio se encuentran di-
ferencias significativas por tipo de centro en la mayor parte de
las modalidades de integracion, siendo los centros del grupo 2 los
que tienen puntuaciones mas elevadas en: proporcion de nifios con
PDI, coordinacion profesor tutor-profesor de apoyo y modalidad
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de integracién individual. Los centros del grupo 1 son los que
proporcionan mas asistencia del profesor de apoyo.

Se produce una interaccion en la forma de trabajo individual
con el C.1. En los centros de los grupos 2 y 3, la cantidad de traba-
jo individual va decreciendo con el aumento en los niveles de C.1,,
pero no sucede asi en los centros del grupo 1, donde son los sujetos
con C.I. medio con los que se trabaja mas de forma individual.

Los resultados de la segunda toma son, por lo que se refiere
a los efectos asociados al tipo de centro, muy similares a los an-
teriores. Son los centros del grupo 2 los que destacan en cuanto
a proporcion de nifios con PDI, coordinacion tutor-apoyo, coordi-
nacion del profesor de apoyo con otros profesionales y en trabajo
individual. Son los centros de grupo 1 los que se caracterizan por
mayor intervencion del profesor de apoyo.

En la primera toma del tercer afio, de nuevo los centros del
grupo 1 son los que mas interviene el profesor de apoyo y también
son los del grupo 2 los que sefialan mayor grado de coordinacién
tutor-apoyo y de éstos con otros profesionales. Destacan los cen-
tros del grupo 3 en trabajo fuera del aula y en toda la jornada
dentro del aula. _

Por ultimo, en la recogida de datos final, vuelven a aparecer
los centros del grupo 1 como los que mas asistencia del profesor de
apoyo proporcionan, destacando también en este caso en el tra-
bajo fuera del aula. Los centros del grupo 3 destacan en toda la
jornada dentro del aula y los del grupo 2 en el trabajo dentro del
aula. En esta ultima variable se produce un efecto interaccion del
tipo de centro con los niveles de C.I. En los centros del grupo 1,
los sujetos con mayor cantidad de trabajo dentro del aula son los
de C.I. medio; en los centros del grupo 2, se produce un descenso
con los aumentos en C.I., mientras que en los del grupo 3 son los
sujetos de C.I. medio los que tienen menores puntuaciones.

Resumen

Inicialmente, existian diferencias entre los centros en cuanto
al mimero de nifios que permanecen en el aula ordinaria toda la
jornada completa: cuando los centros son peores, esta modalidad
es mas frecuente y sobre todo con los nifios de nivel medio de C.L.
Por ¢l contrario, en los centros mejores se utiliza menos y ademas
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se tiene en cuenta el C.1.: cuanto mas alto, mas frecuente es que
los nifios estén toda la jornada dentro del aula.

Posteriormente, esta modalidad es igualmente utilizada en to-
dos los centros y ademés se produce un cambio en los centros
peores ya que pasan también a tener en cuenta el C.I. de los nifios
en el mismo sentido.

Un nuevo cambio se produce en el ultimo curso, ya que son
ahora los centros mejores los que con mas frecuencia mantienen a
los nifios toda la jornada en el aula ordinaria, sobre todo con los
niveles mas altos y mas bajos de C.L. o

Coherentes con estos resultados son las diferencias que apare-
cen en el tiempo que se trabaja con los nifics en ¢l aula de apoyo.
Al principio, los centros mejores, utilizaban mas el aula de apo-
yo y esto lo hacian en funcion del C.I. de los nifios: cuanto mas
bajo era su nivel, mas horas trabajaba en el aula de apoyo. Sin
embargo, los centros peores, cuando la utilizaban, lo hacian mas
frecuentemente y de forma semejante con los nifios de C.I. bajo o
alto.

Posteriormente, en todos los centros se elige con la misma fre-
cuencia esta modalidad y siempre en relacién inversa con el C.I.
de los nifios: a menor C.1. mas horas en el aula de apoyo (nétese
el cambio en los centros peores).

La media en la coordinacion entre profesor tutor y profesor de
apoyo, 0 entre éste ultimo y otros especialistas, es decir entre los
profesionales que trabajan con el nifio, siempre que hay diferencias
entre los centros, es mayor en los centros peores. Si se tiene en
cuenta, que en general con los nifios de estos centros trabajan mas
otros profesionales distintos del tutor, es logico y positivo que s¢
dé esta mayor coordinacion. Con esto queremos destacar que en
los centros mejores, la menor coordinacién se debe simplemente
al hecho de que se recurre en menor proporcion al apoyo de otros
profesionales distintos del tutor, para trabajar con el nifio. Es
decir, las horas de coordinacioén necesitadas se reducen.

El PDI se elaboraba inicialmente en los centros mejores para
un menor namero de nifios, pero teniendo en cuenta el C.I. de
éstos: es mas frecuente el PDI en los niveles bajos de C.I. que en
los medios y en éstos frente a los normales. Esta relacién con el
C.I. aparece también posteriormente en los centros peores.

Durante los tres afios, en los centros peores es mas frecuen-
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te la opcion de apoyo individual al nifio. Aun asi, en todos los
centros siempre se establecen diferencias segin el nivel del C.I. de
los nifios: cuanto menor es el C.I. del nifio, mas apoyos de forma
individual recibe. Resulta curioso, sin embargo, que al final del
primer curso, la forma de atender a los nifios segin su C.I. es di-
ferente en cada tipo de centro: en los centros mejores se trabaja
mas de forma individual con los nifios de C.I. medio y es con éstos
precisamente con los que, en los centros peores, menos se utiliza
esta modalidad.

Por otra parte, la opcion de apoyar al nifio en grupo es se-
mejante en todos los centros y se utiliza en igual proporcién para
todos los nifics independientemente de su C.I. Se dan dos excep-
ciones ya que, por un lado, al principio son los centros mejores los
que optaban mas por esta medalidad, siendo mas frecuente cuanto
mas bajo es el C.I., mientras que en los centros peores era menos
frecuente en general y se utilizaba mas con los niveles medios de
C.L Por otro lado, se da mas apoyo en grupo en los centros peores
al principio del Gltimo curso.

Respecto al lugar en el que se imparten los apoyos, la op-
cion “dentro de la clase” era semejante inicialmente para todos
los centros. Unicamente en los centros mejores se da mas para los
niveles medios de C.1. Sin embargo, a partir del primer curso son
los centros peores los que eligen mas frecuentemente esta opcion.

Por otro lado, la opcidn de apoyar al nifio fuera de la clase,
inicialmente era mds frecuente en los centros mejores. Todos los
centros, aln asi, eligen esta modalidad en relacion inversa al C L.
de los nifios: es decir, se da mas apoyo fuera del aula a los nifios
con C.I. mas bajo. Aunque deja de haber diferencias entre los
centros en medio del proceso, al final reaparecen en la misma di-
reccion si bien en los centros peores se invierte su relacién con el
C.L: mayor apoyo fuera de clase para los nifios con C.1. mas alto.

Finalmente, de estos resultados podemos deducir que en gene-
ral, los nifios de los centros peores reciben méas apoyo, de una u
otra forma, directamente del profesor de apoyo o de otros espe-
cialistas, es decir de profesionales diferentes del propio tutor.
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3.3 RELACIONES ENTRE EL SISTEMA CEN-
TRO Y VARIABLES DE NINO

A) Relaciones considerando dos tipos de centros (A y B)
segun su situacion inicial y el nivel de C.I. de los nifios

Con las variables medidas en los sujetos de integracion se rea-
lizaron dos conjuntos de analisis de varianza. En primer lugar se
tomd como variable independiente el tipo de centro, con la tipo-
logia inicial de dos tipos. Ademas en analisis posteriores se cruzo
esta variable con el Cociente Intelectual Total de los nifios, con
tres niveles: C.I. bajo (hasta 65 ), C.I. medio (66 — 85) y C.L
normal (mas de 85 ), con la idea de que seria esta segunda varia-
ble independiente una importante fuente de variacion a la hora de
interpretar los resultados. Los niveles de C.I. fueron establecidos
con las puntuaciones en C.I. Total en el test de Wechsler.

Puesto que el analisis de datos de dos factores (tipo de centro x
nivel de C.1.) ya incluye los efectos del tipo de centro, presentamos
unicamente sus resultados con cada uno de los bloques de variables
de los nifios integrados. Comenzamos por los efectos principales
del factor tipo de centro, seguidos de los ligados al factor nivel de
C.I., para referir por ultimo las interacciones encontradas entre
los dos factores y esto para cada uno de los bloques de variables.

— Variables aptitudinales: Se incluyen en este grupo las sucesi-
vas mediciones realizadas con los test de Raven y Peabody, previa-
mente se habia comprobado que no existian diferencias significa-
tivas entre los dos tipos de centros en cuanto al test de Wechsler.

Considerando el factor, tipo de centro, la Unica diferencia sig-
nificativa encontrada es en la Gitima de las mediciones con el Pea-
body (Peabody-2) realizada ¢l Gltimo afio, en la que los sujetos
del tipo A puntian mas alto que los del tipo B.

Como era esperable, el factor nivel de C.[. produce diferencias
significativas en todas las variables aptitudinales, en el sentido
esperado: puntuaciones mas bajas los sujetos con C.I. bajo, in-
termedias, los sujetos con C.I. medio y superiores, los sujetos con
C.I. normal.

No se encontraron efectos de interaccion tipo de centro con el
C.I. en las variables de este bloque. ,

— Variables medidas con el EDIP: El tipo de centro \inicamente



92 EPIL

lleva asociada una diferencia significativa en todo el conjunto de
mediciones y es la encontrada en la Gltima medida de Organizacién
Espacial, donde los sujetos que estan integrados en centros del tipo
A obtienen resultados superiores a los del tipo B.

También con estas variables el factor nivel de C.I. lleva aso-
ciadas diferencias significativas en todas ellas y en las sucesivas
tomas. Como en ¢l bloque anterior, los resultados son los espera-
bles, en el sentido de que sont los sujetos con menor nivel de C.L
los que obtienen los resultados mas bajos y los de C.I. normal los
que los alcanzan los mas altos.

— Actitudes de los padres: En las cuatro medidas hay diferen-
cias significativas entre los dos tipos de centros, siendo siempre
mas favorables las correspondientes a los padres de nifios integra-
dos en centros del tipo A.

No existen efectos significativos del factor nivel de C.1., aunque
en los analisis puede apreciarse una tendencia (p < .07) a unas
actitudes mas positivas entre los padres de nifios del grupo de C.1.
bajo y medio. Tampoco se detectan efectos de interaccion entre
los dos factores.

~ Resultados académicos: Dada la naturaleza cualitativa de las
calificaciones por areas, se realizaron Gnicamente analisis de va-
rianza con las variables referidas a los resultados globales (VAL1
y VAL2). No se encontraron diferencias significativas en ellas li-
gadas al tipo de centro, pero, como era esperable, st ligadas al C.1.
de los nifios, aumentando las puntuaciones en las dos variables,
con los correspondientes aumentos en los niveles de C.I.

Puesto que no disponiamos de puntuaciones en C.I. de los
nifos pares, ya que supusimos que todos estaban dentro de los ni-
veles de la normalidad, los analisis de los resultados de estos nifios
fueron analizados solamente en relacién con el tipo de centro.

En las variables de conocimiento personal y social, medidas
a través del EDIP, aparecen dos diferencias significativas ligadas
al tipo de centro, ambas favorables a los centros de tipo A en
la cuarta aplicacién, en Conocimiento de la estructura familiar y
en Orientacion espacial. Con esta altima variable se obtuvo un
resultado similar con los nifios integrados.

Por lo que se refiere a los resultados académicos, en sus eva-
luaciones globales, igual que sucedia con los nifios integrados, no
se encontraron diferencias significativas ligadas al tipo de centro.
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B) Relaciones considerando tres grupos de centros segin
su evolucion (1, 2 y 3) y el nivel de C.1. de los niiios

En este apartado se exponen los resultados obtenidos con la
segunda tipologia, formada por tres grupos de centros, combinada
con los mismos niveles de C.I. del apartado anterior. Aunque los
resultados son en gran parte similares a los referidos, ya que hay
escasos efectos del centro sobre las variables del sistema “nifios
integrados” y muchos efectos ligados al C.1., pueden aportar algo
sobre los anteriores, al incluir un grupo de centros en los que se
produjo un cambio positivo. Puesto que los efectos principales
ligados al C.I. son los mismos ya tratados en el apartado anterior,
nos limitaremos aqui a analizar los efectos por tipo de centro y los
escasos efectos de interaccion encontrados.

— Variables aptitudinales: Se encuentra un efecto de centro
Uunicamente en la ultima de las mediciones realizadas con el Pea-
body, correspondiente al Gltimo curso (como se recordara, era éste
también el unico-efecto encontrado con la tipologia anterior). Son
los centros del primer grupo los que obtienen resultados més ele-
vados, seguidos de los del 2 y por altimo de los del 3, mostrandose
diferencias significativas Unicamente entre los grupos extremos
(1y3).

— Variables medidas con el EDIP: Unicamente se encuentran
diferencias significativas ligadas al tipo de centro en la Orientacion
espacial del Gltimo afio, alcanzando los centros del primer grupo
las puntuaciones mas altas y los del tercero, las mas bajas; las
diferencias son significativas entre los grupos extremos. En estas
mismas variables medidas en los nifios de pares no se encontraron
efectos ligados al tipo de centro.

— Resultados académicos: Como en el apartado anterior, no
hay diferencias significativas ligadas al tipo de centro. Los mis-
mos resultados se encuentran con los nifios pares.

— Actitudes de los padres: También como en el apartado an-
terior, encontramos diferencias ligadas al tipo de centro en todas-
las aplicaciones del cuestionario correspondiente, siendo superio-
res siempre las del grupo 1 a las del grupo 3. En las primeras
aplicaciones, los padres de los mifios del grupo. 1 tienen puntua-
ciones ligeramente superiores a las de los del grupo 2, pero estas
diferencias desaparecen en las ultimas aplicaciones.
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Por lo que se refiere a las actitudes de los padres de los nifios
pares no se registraron efectos significativos ligados al tipo de cen-
tro.

Resumen

Se ha querido comprobar si existian relaciones entre los resul-
tados de los nifios y los tipos de centros cruzados a su vez por
el nivel de C.I., con la idea de que ésta segunda variable podria
ser una importante fuente de variacion en la interpretacion de los
datos.

En primer lugar, se comprobé que inicialmente no habia dife-
rencias entre los tipos de centros en cuanto a la distribucion de
los nifios por C.I., es decir, en ambos tipos de centros existe un
“abanico” semejante de niveles intelectuales. Lo misme ocurre si
tomamos como referencia la tipologia de evolucion de los centros.

Es interesante sefialar que se observan relaciones entre los ti-
pos de centro y el resultado en la Gltima aplicacion del Peabody
a los nifios integrados, siendo este resuitado mejor para los nifios
de los centros que eran mejores desde el principio o que han evo-
lucionado en esta direccion.

Lo mismo ocurre en la variable Organizacion espacial en tiltima
aplicacion del EDIP tanto para los nifios integrados como para los
pares. En estos ultimos, también es significativa en la misma di-
reccion la variable Conocimiento de la estructura familiar de esta
prueba.

En cuanto a los resultados académicos medidos con las Pruebas
de Terrassa, no hay diferencias significativas segln el tipo de cen-
tro ni en los nifios integrados ni en los pares.

De los analisis realizados, considerando el tipo de centro, son
mas altas las actitudes de los padres de los nifios integrados de los
grupos mejores en las dos tipologias y a lo largo de los tres afios.

Respecto a las actitudes de los padres de los nifios pares, no
son diferentes en cuanto al tipo de centro.

Se realizaron analisis tomando en cuenta el nivel del C.L., sélo
para los nifios integrados, ya que para los nifios pares no se creyo
de interés por considerar que entran dentro de la normalidad. De
estos analisis pueden destacarse los siguientes datos:
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El nivel de C.I., como se podia pensar, se relaciona con algu-
nos resultados de los nifios integrados en el sentido esperado: a
mayor C.1., los nifios obtienen mejores resultados.

En todas las variables aptitudinales obtienen puntuaciones
mas bajas los sujetos de C.I. bajo, intermedias con C.I. medio
vy mas altas con los sujetos de C.I. normal.

En cuanto a los resultados académicos medidos por las Prue-
bas de Terrassa, de nuevo existen diferencias significativas encon-
trandose los mejores resultados en los alumnos con C.1. mas alto.

En cuanto a las actitudes de los padres hacia la integracion,
no hay diferencias debidas al C.I. de sus hijos, pero hay una ten-
dencia a que las actitudes sean mas altas en los padres de nifios
integrados con C.I. bajos y medios.

3.4 RELACIONES DEL SISTEMA PROFESOR
CON LA MODALIDAD DE INTEGRACION
Y EL SISTEMA NINO

Se calcularon las correlaciones entre las variables de profeso-
res y las de Modalidad de Integracion, bajo el supuesto de que
determinadas actitudes y opiniones de los profesores podrian es-
tar relacionadas con ciertas formas de llevar a la practica la inte-
gracion. Ninguna de las correlaciones calculadas aicanzé valores
estadisticamente significativos. Parece por lo tanto que la forma
de realizar la modalidad de integracion esta mas relacionada con
variables del propio nifio y, en todo caso, podra modular la ac-
tuacion de los profesores y el funcionamiento de los centros, en
funcién de los valores que adopte.

Por otro lado, se encontraron algunas correlaciones significa-
tivas entre ciertas variables de procesos instruccionales y los re-
sultados escolares de los nifios, pero en general son muy bajas en
su conjunto. Como las relaciones se dan en la misma direccion
que Ias obtenidas con otro tipo de andlisis que comentaremos en
el siguiente apartado, las conclusiones que de ellas se derivan se
expondran en el mismo. Aun asi, podemos ya aventurar que no
parece existir, en general, una relacmn unica y clara entre los re-
sultados de los alumnos y un estilo de ensefianza determinado del
profesor tutor. En muchos de los aspectos los profesores se com-
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portan de forma semejante entre si, aunque luego hagan adapta-
ciones concretas para los nifios en funcidn de las caracteristicas de
éstos. Ademads son otras variables propias del nifio las que parecen
tener mas peso en determinar sus resultados académicos.

3.5 COMBINACION DE VARIABLES
DE LOS DISTINTOS SISTEMAS

En los analisis presentados una de las variables dependientes
que se relaciond con las caracteristicas de los centros fue el rendi-
miento académico de los nifios integrados, asi como el de los nifios
pares, no encontrandose diferencias significativas en funcion del
tipo de centro en ninguno de los casos.

Puesto que uno de los aspectos importantes de la integracion lo
constituyen los rendimientos académicos, pareci¢ de interés ana-
lizar qué variables de los restantes niveles influlan, en mayor o
menor grado, en estos resultados. Se realizaron varios analisis de
regresion considerando como variables predictoras las de los proce-
s0s instruccionales de los profesores, actitudes de éstos, modalidad
de integracion y cociente intelectual total de los nifios (C.1.).

Como variables dependientes se tomaron por separado, las dos
valoraciones globales de los resultados académicos de los nifios,
VALl y VAL2. Los resultados de los anélisis que exponemos a
lo largo de este apartado, deben tomarse con cautela, ya que las
muestras se quedaron considerablemente reducidas y el analisis de
regresion precisa, en todas las variables independientes y depen-
diente, datos completos de todos los sujetos con los que realiza los
calculos.

Se realizaron analisis de regresion diferenciados por grupos
ademas de los generales. En primer lugar se hicieron por tipo
de déficit, pero los reducidos tamafios muestrales de todos los gru-
pos, exceptuando el de deficientes mentales, no permiten interpre-
tar los resultados y nos limitaremos en algunos casos a destacar
ciertas correlaciones de interés. En segundo lugar, se realizaron
analisis separados para los tres grupos de centros considerando la

“evolucion de los mismos.
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A) Anilisis de regresion general para los alumnos inte-
grados

Para el grupo completo de sujetos (N = 100) y considerando
como variable dependiente la valoracion global del nivel escolar
real del alumno (VALL), el valor de la correlacion miltiple fue de
5311, lo que representa un porcentaje de la variacion de VALL, ex-
plicada por el conjunto de las variables independientes del 28,20%.
A pesar del relativamente alto valor del coeficiente de correlacion,
la ecuacion de regresion solamente fue significativa con p<.06, de-
bido al elevado numero de variables predictoras y al relativamente
reducido niimero de sujetos. Del conjunto de variables predictoras,
linicamente contribuyeron con pesos estadisticamente significati-
vos al pronodstico (p<.05), las variables que citamos a continuacién
de mayor a menor importancia (se incluye el valor de sus coefi-
cientes estandarizados entre paréntesis):

e Tiempo en el aula de apoyo (—.443)
o Cociente Intelectual del nifio (.267)
e Periodicidad de la programacion (—.220)

e Actitudes de los padres (.191, no alcanza el nivel de .05, pero
se aproxima, ya que esta en .06)

Las dos primeras variables realmente estan muy relacionadas,
ya que como hemos sefialado en anélisis previos, en general, a me-
nor cociente intelectual mas tiempo suele pasar ¢l nifio en el aula
de apoyo. ‘

Cuando consideramos como variable dependiente la valoracion
global del nivel minimo alcanzado (VAL2), el coeficiente de co-
rrelacion multiple de las variables predictoras en conjunto con di-
cha variable VAL2 es de .6552, lo que representa un porcentaje de
la variacion de VAL2, explicado por las otras variables, del 42,93%.
La ecuacion de regresion obtenida, resultd estadisticamente sighi-
ficativa, con p <.0002. De todas las variables predictoras, resulto
tener un peso significativo (p < .0000) el cociente intelectual de
los nifios.
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B) Analisis de regresion. por tipo de déficit

Con el subgrupo de sujetos con deficiencia mental (N=79), con
las mismas variables predictoras y la variable dependiente VALI,
el coeficiente de correlacion multiple obtenido fue de .6290, repre-
sentando éste un porcentaje de variacion explicado de VALI del
40%. La ecuacion de regresion resulto estadisticamente significati-
va (p < .02). Las variables que contribuyeron significativamente al
pronostico, de mayor a menor importancia, fueron las siguientes:

e Tiempo en el aula de apoyo (-.592)

e Periodicidad de la programacion (—.363)

e Actitudes de los padres hacia la integracion (.303)
e Cociente intelectual (.277)

Como puede observarse, los resultados son similares a los de
la muestra general, lo que resulta logico teniendo en cuenta que
son los sujetos deficientes mentales los que constituyen el grueso
de ésta,

Cuando se considera como variable dependiente la variable
VAL2 en este subgrupo, se obtiene un coeficiente de correlacién
multiple de .6552, lo que representa en cuanto a variacidn ex-
plicada de VAL2 un 43%, siendo significativa la ecuacidén de re-
gresion obtenida (p < .0002). La Unica variable que contribuye
al prondstico con un peso estadisticamente significativo, es el co-
ciente intelectual de los nifios, como en la muestra general.

Para los demas tipos de déficits, los resultados del analisis de
regresion no son interpretables, ya que todas las variables son ex-
plicativas pero el niumero de sujetos es muy pequeiio.

C) Andilisis de regresion considerando tres grupos
de centros (1, 2 y 3), segin su evolucion

. En el grupo 1 constituido por los centros que habian sido ca-

lificados de “buenos” al comienzo del programa y no experimen-
taron cambios a lo largo de los tres afios, el coeficiente de co-
rrelacion multiple obtenido (con N=67 nifios) es de .6403 (41% de
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la variacién de VAL1). La ecuacion de regresion no llega a alcan-
zar ¢l nivel de significacion estadistica estandar, pero se aproxima
(.06). Del conjunto de las variables predictoras, contribuyen al
pronostico con pesos estadisticamente significativos (p .05), 1as si-
guientes de mayor a menor importancia (el peso estandarizado se
presenta entre paréntesis):

¢ Tiempo en el aula de apoyo (-.531)
s Actitudes de los padres hacia la integracion (.334)
e Cociente Intelectual (.329)

Los resultados son muy similares a los de la muestra total y a
los del subgrupo de sujetos deficientes mentales.

Considerando como variable dependiente la variable VAL2 y
en este mismo grupo, el coeficiente de correlacion multiple es de
7372 (54,34% explicado de la variacion de VAL2), siendo signifi-
cativa la ecuacion de regresion con p <.001. La variable que con-
tribuye significativamente: al pronostico es el Cociente Intelectual,
rozando practicamente el“valor requerido para la significacion la
motivacion extrinseca, Con un peso negativo.

En los centros del denominado grupo 2, que han tenido una
evolucion positiva, €l reducido numero de nifios de los que se
disponia de todos los datos nos impide analizar los resultados
(N=23)

En los centros del grupo 3, peores inicialmente y que no han
progresado hay 32 sujetos con datos completos. Para la variable
VALL, el coeficiente de correlacion multiple alcanzé el valor de
9166 (84,02% de variacion de VAL, explicada), siendo signifi-
cativa la ecuacion de régresion con p < .01. Las variables que
contribuyen significativamente al pronostico son de mayor a me-
nor peso, las siguientes:

e Cociente intelectual (.783)
e Actitudes del profesor tutor hacia la integracioén (—.686)
¢ Contactos con los padres (—.614)

e Importancia concedida a las actividades elegidas por los
alumnos (.407)
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Para este mismo grupo y considerando a VAL2 como varia-
ble dependiente, el coeficiente de correlacion miltiple fue de .9160
(84% de variacién explicada), siendo significativa la ecuacion de
regresion multiple con p < .01. Las variables predictoras que con-
tribuyen signficativamente al pronéstico son de mayor a menor
peso, las siguientes:

e Actitudes del profesor tutor hacia la integracion (—839)

e Cociente Intelectual (.783)

Se aproxima también al nivel de significacion el peso de la va-
riable “contactos con los padres”, con un valor negativo de —441.

D) Anilisis de regresion para los alumnos pares

Aunque los datos no son estrictamente comparables, puesto
que para estos nifios no se disponia de medidas de C.1., se realiza-
ron también analisis de regresion lineal multiple de las variables
de resultados académicos, VAL] y VAL2, sobre las restantes va-
riables predictoras (primera y Gltima medida de actitudes de los
profesores, actitudes de los padres y procesos instruccionales del
profesor). Como con los nifios integrados, se hizo un anélisis glo-
bal con todos los sujetos y tres parciales, para cada uno de los
tipos de centros.

Con el grupo completo de sujetos, el valor del coeficiente de
correlacion multiple fue de .3244, notablemente inferior a los al-
canzados con los nifios integrados (recuérdese que el C.1. jugaba un
importante papel en el prondstico), siendo solamente del 10,52%
la proporcion de variacion explicada en VAL1. La ecuacidn de re-
gresion no fue estadisticamente significativa. Las tnicas variables
que contribuyen significativamente al pronéstico son:

¢ Elaboracion de la programacion escrita (.272)

e Contactos con los padres (—.236)

El valor del coeficiente de correlacion miltiple para el grupo
completo y con VAL2, fue ligeramente superior, .4153 (17,25%
de la variacion explicada), siendo estadisticamente significativa
(p < .03). Las variables que contribuyen significativamente al
pronostico son de mayor a menor importancia:
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¢ Diversidad de materiales (.233)
¢ Contactos con los padres (—.212)
o Actitudes del profesor tutor hacia la integracion (-.196)

e Periodicidad de la programacion (.194)

Cuando analizamos los datos de los centros del grupo 1, con 83
alumnos, en la variable VALI el coeficiente de correlacion multiple
es de 4528 (20,50 % de variacion explicada). La ecuacién de re-
gresion es significativa unicamente con p <.10. La unica variable
gue contribuye con un peso significativamente distinto de cero,
dentro de los niveles habituales es la elaboracion de la programa-
cion escrita (:440), aunque se aproxima también la periodicidad
de la programacion (220).

Para este mismo grupo y con VAL2 como variable dependien-
te, el valor del coeficiente de correlacion multiple es de .4480 (20%
de variacion explicada), no siendo estadisticamente significativa la
ecuacion de regresion. La unica variable que contribuye con un
peso estadisticamente significativo al prondstico es la diversidad
de materiales utilizados (.387).

Para los centros del grupo 2 no pudieron realizarse los calculos
por datos insuficientes.

Con el grupo 3, tomando VALI como variable dependiente, el
coeficiente de correlacmn multiple alcanzo un valor de .5202 (27%
de variacion explicada), pero la ecuacion de regresion, por el redu-
cido tamaiio de la muestra no fue estadisticamente significativa.
Ninguna de las variables predictoras tuvo un peso significativo en
el pronostico.

Con VAL2 como variable dependiente y en este mismo grupo,
el coeficiente de correlacion multiple alcanzd un vaior de .7196
(51,78% de variacién explicada), siendo estadisticamente signifi-
cativa la ecuacidn de regresion (p < .04). Las variables que con-
tribuyen significativamente al pronostico (p < 05) son de mayor
a menor importancia:

¢ FElaboracion de la programacion Pscrita (.598)
o Actitud del profesor tutor hacia la integracion (.460)
e Contactos con los padres (—.398)
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Resumen

Parece que en general en la prediccion de los rendimientos
académicos, las variables de mayor peso son el C.I. del nifio, el
tiempo que pasa en el aunla de apoyo, la periodicidad de la pro-
gramacion del profesor y las actitudes de los padres. Las dos
primeras, estain muy relacionadas entre si. Es logico pensar que
los nifios de C.I. mas alto, pasen menor tiempo en el aula de apoyo
y consigan resultados académicos mejores.

Esto ocurre tanto para el nivel alcanzado por el nifio en el cur-
so que esta realizando como para ¢l nivel de conocimientos minimo
que tiene (también por cursos ¢scolares).

En los resultados segiin tipo de deficit, el mayor niimero de
casos, integrados al comienzo del Programa, es el grupo de de-
ficientes mentales y las variables que determinan sus resultados
coinciden con las generales.

Si tenemos en cuenta las caracteristicas de los centros, las va-
riables explicativas son las mismas pero con un nivel de incidencia
distinto, segln la calidad de los centros. Asi, mientras que en
los centros mejores, la variable que mas peso tiene es el tiempo
que el nifio pasa en el anla de apoyo (a menos tiempo mejor ren-
dimiento), en los centros peores es el C.I. quien mas explica los
resultados. Un dato curioso es ademas, que en los centros peo-
res, las actitudes iniciales de los profesores parecen relacionarse
inversamente. .

En el caso de los nifios pares, para los que se supone un C.I.
normal, las variables con mayor peso explicativo de los resultados
académicos de los nifios son las actitudes hacia la integraciéon de
los profesores tutores y algunos aspectos de los procesos instruc-
cionales de éstos. Al igual que en los nifios pares, estas variables
también predicen los rendimientos de los nifios de integracion.

Segiin el tipo de centro, los resuitados de los nifios pares se
explican, en mayor medida, por determinados aspectos de los pro-
cesos instruccionales en los centros mejores, ¥ en los centros peo-
res, ademas, también tienen importancia las actitudes del profesor
tutor hacia la integracion.
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CAPITULO 4

DISENO Y METODOLOGIA

El objetivo de este procedimiento, de la 32 fase de la evalua-
cion, era el analisis en profundidad de un numero reducido de
formas especificas de aplicar el P.I. Por tanto, y para ello, se tra-
taba de adentrarse en la comprension del proceso de integracion
en las condiciones reales en que se llevaba a cabo:

El uso de este procedimiento aconseja ser cautos en la genera-
lizacidn de los resultados que permite obtener y, como en la fase
cuantitativa, para poder extraer conclusiones ma interpretarse los
resultados de los otros procedimientos.

4.1 MUESTRA

La eleccion de los centros en los que se ha realizado el analisis
cualitativo correspondiente, se ha basado en la formacion de tipo-
logias, obtenida mediante analisis de clusters en la fase cuantita-
tiva.

En este sentido, la muestra de centros seleccionada intentaba
ser ejemplificadora de tres situaciones de partida diferentes, defi-
nidas cada una de ellas en funcion de los valores que adoptaban las
variables mas relevantes del sistema centro. Por este motivo, se
eligi0o un centro caracteristico y paradigmatico de cada uno de los
tres tipos obtenidos, a fin de comprobar en qué medida, sus carac-
teristicas en el sistema centro, daban lugar a aplicaciones distintas
del P.1; por otro lado, en dicho analisis de clusters, resultaron ser
los mas representativos de cada tipo, lo que posibilita poder ge-
neralizar los resultados a los centros con condiciones semejantes.



106 EPI

Entendiamos que las relaciones e influencias entre las variables de
los distintos sistemas podrian ser parecidas en todos los centros
pertenecientes al mismo tipo. '

Los centros seleccionados se caracterizaban de la siguiente
forma:

e Enel tipo 1, las variables del sistema 1 adoptaban los valores
considerados mas favorables para la gjecucion del programa
de integracion:

— Tener experiencia previa en integracion antes de ads-
cribirse al programa de integracion del M.E.C.

— Haber aprobado la adscripcién al programa de inte-
gracion por unanimidad y debate suficiente de todo el
claustro de profesores.

— Tener un proyecto educativo y de integracion que tan-
to en su estructura y funcionamiento como en su linea
pedagédgica, se encuentre consensuado, sea llevado a la
practica, se revise y se incorporen innovaciones educa-
tivas.

o En el tipo 2, los valores adoptados eran los menos favorables:
— No tener experiencia previa en integracion antes de ads-

cribirse al programa de integracion del M.E.C.

— Haber aprobado la adscripeion al programa de integra-
cion solo por mayoria y de forma conflictiva.

— Tener un proyecto educativo y de integracion poco coor-
dinado y consensuado tanto en lo referente a su estruc-
tura y funcionamiento, como en la linea pedagbgica y
que no se somete a revision,

e En el tipo 3, las variables adoptaban los valores infermedios:

— No tener experiencia previa en integracion antes de ads-
cribirse al programa de integracion del M.E.C.

~ Haber aprobado la adscripcién al proyecto por unani-
midad y debate suficiente de todos los profesores.
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— Tener un proyecto educativo como el del tipo 2, pero
algo mas coordinado y consensuado, en su estructura y
funcionamiento y en su linea pedagdgica.

Posteriormente, se decidid hacer un ultimo estudio cualitativo
de otro centro del tipo 1, pero con caracteristicas diferentes que
parecia relevante tener en cuenta. Concretamente se trataba de
un centro privado (frente a los otros, que eran publicos), lo cual
se pensaba que podia tener importancia en cuanto a la toma de
decisiones, organizacion y funcionamiento del centro.

4.2 PLANIFICACION DEL ANALISIS
CUALITATIVO DE CENTROS

Para realizar el analisis cualitativo en cada uno de los centros
se siguieron una serie de pasos que se describen a continuacion.

1. Contactar con la direccion del centro. Se trataba de explicar
los objetivos de la investigacion, en general, y de esta fase,
en particular. Se le pidié que informase al Consejo Escolar
y al claustro, y que concertara un primer encuentro de este
ultimo con los investigadores.

2. Contactar con el inspector de la zona. Se le informo de los
objetivos del trabajo y se le pidié informacion general sobre
el centro de interés para la investigacion.

3. Contactar con el Equipo Psicopedagogico de la zona. La
reunion con los miembros del Equipo tenia como objetivo,
ademas de informarles, recoger sus opiniones globales sobre
el centro y sobre la marcha del P.I. en el mismo. Durante el
proceso de analisis también se intentd profundizar sobre los
propios resultados y contrastar las interpretaciones sobre los
mismos.

4. Reunion con el claustro. Se traté de plantear la reunion
como meramente informativa, insistiendo sobre todo en ne-
gociar las condiciones en que se podria realizar el trabajo en
el centro, asi como los compromisos que esto implicaba por
ambas partes.
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5. Una vez aceptado el trabajo de los investigadores en el cen-
tro, se puso en marcha el estudio propiamente dicho, es-
tableciendo con los profesores el calendario y horario mas
pertinente para no interferir en la marcha natural del cen-
tro. Se realizaron, en paralelo, ¢l analisis de documentos, las
entrevistas y observaciones previstas. Es decir, en definitiva,
todo el proceso de recogida de informacion y triangulacion
de la misma. Dicha estancia, se¢ prolongé durante al me-
nos 15 dias lectivos, permaneciendo los investigadores en el
centro el horario escolar completo.

A cada centro asistian dos investigadores que realizaban
su trabajo conjunta y coordinadamente, a fin de tener una
vision mas completa y objetiva de la dindmica del centro.
Ello también permitia rentabilizar la estancia, ya que era
posible recoger informacion en paralelo.

6. Reunion final con el claustro. Una vez terminado el estu-
dio cualitativo de cada centro, se procedit a la elaboracion
del informe oportuno. Se realizé posteriormente una nueva
reunion de contrastacion con el claustro sobre los resultados
obtenidos, previa entrega de dicho informe. El equipo de
investigacion reformulé e introdujo los cambios sugeridos y
pertinentes manifestados en esta sesién.

4.3 TECNICAS DE RECOGIDA Y
ANALISIS DE INFORMACION

La investigacion cualitativa utiliza diversos métodos y técnicas
en funcion de la complejidad del estudio que pretende abordar. El
método elegido en la evaluacion del P.I. ha sido el “estudio de ca-
s0s”, puesto que por sus caracteristicas y técnicas parecia ser el
idoneo para estudiar los procesos implicados y captar todos los
elementos significativos que posibilitan la comprensién de una si-
tuacion.

Para el estudio de casos se hace necesaria la utilizacién de
técnicas de recogida de informacién “abiertas”, instrumentos fle-
xibles que permitan recoger aspectos que no han sido preseleccio-
nados por el investigador.
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Las técnicas cualitativas utilizadas para la recogida de infor-
macion fueron:

1.

La entrevista: En un clima relajado y “poco formal”, se lle-
varon a cabo entrevistas semiestructuradas y abiertas, con

" todos los profesores del claustro, los padres y los alumnos.

Para ello se elabord un guioén con indicadores, en parte di-
ferentes segin cada caso, que hacian referencia a todas las
variables y dimensiones de la investigacién. Para mejorar
las condiciones de analisis de la informacion recibida en las
entrevistas, éstas se registraron mediante magnetofon rea-
lizandose posteriormente su transcripcion literal. Sobre ésta
se procedio mediante andlisis de categorias a agrupar y ex-
traer la informacion mas relevante. En todo momento, se
asegurd la confidencialidad y el anonimato de las opiniones
personales vertidas en estos encuentros.

La observacion participante: partiendo de una permanen-
te actitud de observacion activa, se realizaron observaciones
de una forma mas estructurada de distintas situaciones del
funcionamiento del centro. Concretamente, se hicieron ob-
servaciones en el aula, concebida ésta como ambiente inme-
diato de aprendizaje del alumno, asi como en la situacion
de recreo, prestando especial atencion a las conductas de
interaccion de los alummnos integrados con sus compafieros.
También se observaron distintas reuniones y sesiones de tra-
bajo de los profesores (claustros, coordinacion P.A.-P.T., in-
traciclo...).

Andlisis de documentos escritos: se hizo un estudio exhaus-
tivo de la informacién pertinente para la investigacioén, que
ofrecian los proyectos educativos, planes de centro, memo-
rias, proyectos de innovacidn, programaciones, horarios, no-
tas, cartas, y cualquier documento escrito que tuviera el
centro. :

. Recogida de materiales: se recogieron directamente trabajos

y fichas de los alumnos asi como otros materiales de interés.
Por otra parte, se hizo un reportaje fotografico que permitio
analizar y contrastar mejor la informacion sobre los espacios
y materiales del centro.
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5. Elaboracion de un diario y notas de campo: se redacté un
diario de la estancia en el centro, recogiendo los aconteci-
mientos que a los investigadores les parecian importantes,
no solamente de las situaciones externas sine incluso de sus
propias interpretaciones y percepciones.

6. Triangulacion: continuamente se contrastaba y comparaba
la informacién que se iba obteniendo. Esto supuso, en oca-
siones la contrastacion de distintas perspectivas y puntos de
vista sobre una misma dimension. En otros casos, obtener
informacion sobre un mismo aspecto a traves de distintas
estrategias. En tercer lugar, someter las interpretaciones
de los investigadores al juicio de los profesores € incluso de
personas ajenas al estudio de cada caso concreto.

7. Andlisis de la informacion: mediante la clasificacion y cate-
gorizacion de la informacion recogida, se trataba de encon-
trar una estructura organizativa, dentro de la masa hetero-
génea de datos. Esto implicaba la identificacion de seme-
janzas y diferencias y descubrir agrupamientos y relaciones.
Fundamentalmente es un tipo de analisis de caracter induc-
tivo. Parte de este andlisis se hizo simultaneamente a la
recogida de informacion, guiando €sta en un proceso de re-
troalimentacion continua.

4.4 ANALISIS DE RESULTADOS
Y ELABORACION DE INFORMES

Una vez recogidos los datos en los colegios, se utilizo como guia
para su analisis el modelo tedrico de la investigacion, permitiendo
la elaboracion de un informe individual de cada centro. Para cada
uno de ellos se ha elegido un nombre figurado, a fin de mantener
el compromiso de anonimato que se habia acordado con ellos.

En cada informe se presentan los resultados de la evaluacion
sobre el desarrollo del P.I. en el centro. Se analizan pormenori-
zadamente los valores y caracteristicas que adoptan los distintos
sistemas implicados, siguiendo el orden y las directrices genera-
les hipotetizadas desde el modelo. Ademas de esta descripcion, se
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formulan las relaciones de influencia de unas variables sobre otras,
intra e intersistemas, emitiéndose una valoracion sobre ello.

Para hacer mas agil y facilitar la lectura de los informes, nos
parece util hacer una breve descripcion del esquema que organi-
za la informacion, asi como de las variables mas relevantes que
definen cada sistema.

o En primer lugar, se analizan las variables del sistema Centro,
destacando “experiencias previas de integraciéon”, “razones”
y “grado y tipo de acuerdo” para adscribirse al P.I., “na-
turaleza, variedad y utilizacion de los recursos” de los que
disponia el centro y “proyecto educativo”. Para el analisis de
¢ste 1ltimo, se ha tomado como guia el “Cuestionario para

el analisis del funcionamiento de la escuela” (QUAFE-80).

e En segundo lugar, se definen las variables del sistema Am-
biente inmediato de aprendizaje, referidas a los “procesos
instruccionales” de los profesores y las “adaptaciones curri-
culares” que se realizan.

Para definir los procesos instruccionales de cada profesor,
nos hemos basado en el “Cuestionario de aspectos curricu-
lares e instruccionales” (adaptacion de Bennett, 1979). Las
variables seleccionadas son: organizacion del aula, métodos
de motivacidn y control, programaciones, contacto con los
padres, materiales de trabajo, actividades de los alumnos y
evaluacion.

Entendemos por adaptaciones o adecuaciones curricu-
lares, toda acomodacion o ajuste que se hace de la oferta
educativa comin, a las necesidades y posibilidades de cada
alumno. Estas son el elemento fundamental para conseguir
la individualizacion de la ensefianza. Se diferencian aqui
dos grandes bloques de adaptaciones: las que se refieren a
los elementos bésicos del curriculum (objetivos, contenidos
y actividades de ensefianza-aprendizaje), y las que afectan a
los elementos necesarios para el desarroflo del mismo en la
practica. El andlisis se centro en los siguientes aspectos:

— En qué medida el principio de adaptacién curricular
regula la practica del centro y es asumido por los pro-
fesores.
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— En quién o en quiénes recae la rcsponsabllldad de rea-
lizar tales adaptaciones.

— Que tipo de adaptacmnes se realizan mas frecuente-
mente y por que.

El sistema Profesor, esta estrechamente vinculado al an-
terior, pues obviamente el profesor es parte integrante del
ambiente inmediato de aprendizaje. Las variables mas rele-
vantes son “formacion”, “experiencia” y “actitudes y expec-
tativas” hacia el P.I.

El sistema Necesidades educativas de los alumnos, que estan
determinadas en parte, por el tipo y grado de déficit de los
niflos integrados en el centro, aunque son entendidas desde
la investigacién como un continuo en el que se puede valorar
a todos los alumnos.

Llamamos Modalidad de integracion a la organizacion edu-
cativa concreta del trabajo con los alumnos de integracion o
con aquellos que plantean necesidades educativas especiales.
En este sentido, se analiza la forma en que se prestan los
apoyos y su organizacion (lugares, tiempos, criterios...).

En relacion al sistema Familia, es importante valorar las
“expectativas y actitudes” de los padres hacia la integracion
y el Programa.



CAPITULO 5

INFORME DEL ANALISIS
CUALITATIVO DE UN CENTRO
DEL TIPO 1: “EL DESCUBRIMIENTO”

5.1 SISTEMA 1: CENTRO

5.1.1 Experiencia, Grado de Acuerdo y Razones de
Adscripcion al Programa de Integracion.

El centro cuenta con 8 afios de funcionamiento y hay profeso-
res que comenzaron desde entonces y continuan en la actualidad.
Es importante tener esto en cuenta para poder valorar la consis-
tencia del equipo docente y la experiencia educativa del centro
como tal.

En este sentido, parece que, en su mayoria, los profesores del
centro forman un buen equipo de trabajo con intereses y objetivos
comunes en ¢l campo de la educacién. Opinan que para desarrollar
algin tipo de labor educativa, es necesario tener cierta homoge-
neidad entre los profesores y continuidad en el centro en el que se
va a llevar a cabo. Por ello, es de destacar el notable esfuerzo que
los profesores han ido haciendo para conseguir dicha continuidad y
que las plazas vacantes se cubrieran con personas interesadas por
su proyecto de innovaciéon pedagogica. Varias actuaciones han ido
contribuyendo de forma favorable, para llegar a esta situacion.

En el curso 82-83, hubo un alto ntmero de nombramicntos de
definitivos para el colegio (50% de la plantilla). Esto les suponia
“romper” el grupo de personas que ya habian comenzado a traba-
jar en un nuevo proyecto pedagogico durante el curso anterior. De
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Al

esta manera, mostraron que no eran partidiarios de que entraran
profesores definitivos, a no ser que estas nuevas personas estu-
vieran interesadas en llevar a cabo las innovaciones educativas ya
iniciadas. Sin embargo, para que esta experiencia no se convirtiera
en selectiva, al menos se pedia a los nuevos profesores la acepta-
cion del proyecto. Planteado este problema a la Administracion, la
Delegacion Provincial, gestiond los tramites necesarios, haciendo
posible que se quedaran en el centro aquellos profesores que sus-
cribian dicho proyecto de innovacidn (tanto fueran provisionales
como definitivos).

Por otra parte, los profesores se encargan de informar acerca
del proyecto del centro y las implicaciones que éste tiene, bien
a personas que conocen y saben que les puede interesar, bien a
nuevos candidatos que se presentan a las plazas vacantes a fin de
que puedan optar libremente por el puesto. Con ambas acciones,
han conseguido mantener una cierta continuidad del equipo y del
proyecto.

En cuanto a experiencia, existia en el centro, casi desde su
comienzo, un proyecto educativo que ha supuesto ir desarrollan-
do sucesivamente diversas actuaciones innovadoras. El proceso,
tratando de resumir, ha sido et siguiente:

e Primero, cambios a nivel de organizacion del centro. En
vez de funcionar con cargos unipersonales, se implantd un
sistema de gestion colegiada, tanto educativa como adminis-
trativa. También cambios a nivel pedagdgico, en cuanto a
objetivos y practica de una metodologia mas activa. Se de-
finia como objetivo “integrar” alumnos con determinadas di-
ficultades (de aprendizaje) y por lo tanto, plantean distintas
formas de organizar la recuperacion, segin los recursos que
se iban consiguiendo. Esto se concreta en la implantacion de
un sistema de aulas abiertas. Incorporaciéon de un aula de
educacion especial, que funciona en el mismo régimen que
las anteriores y que supuso la entrada en el centro de algunos
nifios deficientes mentales. Estos principios se plasmaron en
un proyecto de centro de “Innovacion pedagogica”. Algunos
de ellos se implantaron ya en el centro, durante un curso,
antes de que dicho proyecto quedara reconocido oficialmente
por la Administracién (curso 83/84).
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¢ Segundo, su adscripcion al “proyecto de talleres” (curso
84/85).

e Tercero, adscripcién al “proyecto de integracion de nifios
con necesidades educativas especiales en centros ordinarios™
(curso 85/86).

e Cuarto, adscripcién al “proyecto Mercurio”, sobre utiliza-
cion de medios audiovisuales en la escuela (curso 87/88, aun-
que ya lo habian solicitado el curso anterior).

Es de valorar que todo el trabajo realizado por el centro, a
lo largo de estos afios, esté ampliamente recogido en documentos
escritos que permiten hacer el seguimiento del mismo.

Las motivaciones que indujeron a los profesores a comenzar con
el proyecto de innovacién, parece que fueron de tipo ideologico y
de interés y satisfaccién profesional. La idea que parece subyacer
desde el comienzo es intentar dar respuesta a distintas necesidades
educativas de los alumnos a través de una ensefianza mas indivi-
dualizada. En este sentido, se puede considerar que ¢l centro tenia
experiencia en “integracion”, en cuanto a planteamientos, aunque
no con deficits especificos.

Siempre que fueran compatibles con la filosofia de este proyec-
to, se han ido incorporando a nuevos programas que les permitie-
ran ampliar los recursos del centro y las actuaciones innovadoras,
asi como mantenerse como equipo docente (estabilidad de los pro-
visionales). Por tanto, éstas también han sido las razones para
adscribirse al proyecto de integracion.

De esta manera, los profesores estaban de acuerdo y ya tenian
clara la filosofia de la integraciéon. Trataron de recoger informa-
cion suficiente sobre las condiciones del programa que proponia el
M.E.C. v, si bien los profesores comentan que no fueron atendi-
dos como esperaban por parte de la administracion, continuaron
buscando dicha informacion a través del equipo multiprofesional.
Estos revisaron incluso los casos que eran susceptibles de integrar
€se curso.
~ Hubo numerosos debates sobre el tema, siendo las condiciones
del Programa, precisamente el punto mas discutido. Existia por
parte de algunos profesores, cierta desconfianza acerca de si éstas
ofrecian garantias suficientes para que el resultado fuera optimo.



116 E.P. L

Este debate no fue conflictive y resulto eficaz para que los pro-
fesores intercambiaran sus opiniones, de manera que el grado de
acuerdo para solicitar el proyecto fue unanime.

En cuanto a los recursos, el centro contaba con una buena si-
tuacion de partida, en relaciéon a otros centros. Esto se justifica
porque a través del proyecto de innovaccion y talleres, asi como
por las propias iniciativas y trabajos de los profesores, se consi-
guieron aumentar los apoyos humanos y materiales. El equipo
docente valord los recursos que existian previamente en el centro,
confiando que al completarse con los que se comprometia a en-
viar la administracién, podrian afrontar la nueva situacion de la
integracion.

En este sentido, el curso anterior al de comienzo del Programa
de integracién, el colegio habia recibido dos profesoras de apoyo.
No se tenia informacion alguna de las razones por las que s¢ in-
corporaban. Posteriormente se supo que se debian al proyecto de
innovacion presentado, del que parece que la administracion no
habia dado una respuesta y devolucion clara al centro.

Respecto a las dotaciones de material del M.E.C., para la inte-
gracion, llegaron tarde, mas bien hacia el final del primer curso del
Programa. La dotacion para invidentes, que tuvo a nivel general
problemas de distribucion, fue localizada por los profesores en otro
colegio de la zona y se pidi¢ prestada, hasta que se enteraron que
en realidad era para el centro. En este primer afio, se eliminaron
a tiempo las barreras arquitectonicas del centro, a cargo del ayun-
tamiento. Este, por su parte, es otra de las fuentes de recursos del
centro, a través de aportaciones economicas y de mantenimiento.
El resto de las dotaciones de la Administracidon, economicas, son
valoradas como adecuadas y que han permitido una adquisicién
suficiente de material, aunque siempre podria mejorar.

En definitiva, en relacion a otros centros, los recursos tanto
humanos como materiales se valoran como adecuados y suficien-
tes en la actualidad. Sin embargo, tanto por la envergadura de
los objetivos del centro, como por las necesidades que tiene que
atender, se estima que estos recursos deberian ir aumentando.

Los planteamientos del centro, asi como la participacion en el
Programa de integracion, han determinado un incremento en las
demandas y reivindicaciones de recursos y apoyos por parte del
centro. Es muy positivo el hecho de que se den estas iniciativas.
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Para realizar de una forma eficaz estas reivindicaciones, el claus-
tro propondria que la Administracién enviara informacion acerca
de las condiciones y dotaciones que tiene previsto enviar, a fin de
que las reclamaciones se puedan hacer en su momento.

Las condiciones administrativas establecidas por el Ministerio
para llevar a cabo el programa de integracidn, en la actualidad se
valoran como adecuadas. En cuanto a la estabilidad del profesora-
do, sélo echan de menos que no esté asegurada de una forma mas
permanente. La ratio de alumnos por aula, se considera adecuada,
asi como que el niimero de nifios a integrar sea dos por unidad.
Las posibilidades de formacion que han tenido por el Programa
de integracion, han sido escasas hasta el momento aunque parece
que han ido aumentando.

Por 1ltimo, la variable “proyecto educativo y de integracion”,
aunque refacionada con las ya expuestas, merece en este ¢aso un
epigrafe aparte, para poder realizar un analisis mas en profund1—
dad de los elementos que lo componen.

5.1.2 Proyecto Educativo: Linea Educativa y Estructura-
Funcionamiento

En el Proyecto Educativo del centro, ya se incluye como objeti-
vo la atencion de nifios con dificultades o retrasos de aprendizaje.
En la medida que el “proyecto de integracion” implica la edu-
cacion de nifios con necesidades educativas especiales en centros
ordinarios, éste es compatible con dicho proyecto educativo, a la
vez que supone una ampliacion del mismo (en cuanto a que se
amplia e] tipo y grado de dificultades y necesidades educativas a
atender en el centro). Por lo tanto, a partir de aqui, se utilizara
el término “proyecto educativo”, para hacer referencia también al
de integracion, ya que ambos se entienden dentre de una misma
filosofia educativa.

Para analizar el Proyecto Educativo, utilizaremos como guia
el “Cuestionario para el analisis del funcionamiento de la escuela”
(QUAFE-80). Para ello, y para valorar en 0ltime término la ac-
tuacion educativa de este centro, es necesario diferenciar entre lo
que se denomina “Disefio del Proyecto” por un lado y su “Grado
de Implantacion™ en el centro por otro.
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El Diserfio supone la concrecion del proyecto en aspectos que se
consideran basicos para configurar una linea educativa del centro.

Sin embargo, el disefio por muy completo y ajustado que re-
sulte, es insuficiente si los aspectos que lo integran no tienen una
implantacion real en la vida del centro. Para ello es necesario
evaluar tanto el conocimiento que se tiene del proyecto, de sus
valores por parte de los encargados de realizarlo, como el grado
de participacion en la elaboracion del mismo.

Por Oltimo, es evidente que la realizacion de cualguier proyec-
to educativo, precisa recursos materiales y humanos debidamente
articulados, esto es, la existencia de una estructura, no solamente
bien definida, sino también eficaz, que garantice el desarrollo del
proyecto.

Se trata en resumen, de conocet los valores que adopta el
Proyecto Educativo en lo que llamaremos “Linea Educativa”, por
un lado, y “Estructura y Funcionamiento” por otro.

Linea Educativa: Diseno
Objetivos Educativbs

Los objetivos generales del centro atienden tanto al desarro-
llo instruccional como al social (integrar la escuela en su entorno
social y favorecer la relacion interpersonal cooperativa). Por otra
parte, también guardan un equilibrio entre los aspectos mas apti-
tudinales y los mas especificamente formativos (actitudes, critica
y autocritica, de capacitacidn para el aprendizaje permanente y
placentero, etc.). Es decir, tienen en cuenta todos los aspectos
importantes para la educacion integral del alumno.

En el proyecto educativo también se plasman los objetivos ge-
nerales para los nifios de integracidén y en general para todos aque-
llos que presentan necesidades educativas especiales, teniendo en
cuenta tanto la integracion a nivel instruccional (atencion indi-
vidualizada a las necesidades educativas de los alumnos y respe-
to de los diferentes ritmos de aprendizaje) como a nivel social
(integracion en su grupo y fomento de la aceptacion por parte del
mismo).Estos objetivos generales delimitan una determinada linea
educativa de centro.
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A partir del curriculum que propone la Administracion (en los
“Programas Renovados™), se eligieron conjuntamente por los pro-
fesores una serie de objetivos, que fueran coherentes con su linea
educativa y se adecuaran a las necesidades que percibian en sus
alumnos. Estos debidamente secuenciados, permitieron elaborar
el Proyecto curricular adaptado al centro. Durante estos afios
de funcionamiento, a través de los Departamentos, éste se ha ido
completando para cada area de desarrollo curricular.

En la actualidad existen programaciones comunss, de centro,
para todas las areas de cada ciclo y de cada nivel. Esta progra-
macion general por dreas y niveles esta suficientemente elaborada
en el proyecto, de forma que Unicamente es necesario revisarla
cada curso escolar, adaptandola a los nuevos centros de interés,
asi como a las necesidades educativas especiales de los alumnos.
A partir de ésta, por lo tanto, los profesores de nivel (a veces
del ciclo) conjuntamente con los profesores de apoyo, disenan la
programacion para cada curso. A comienzos de éste, se tempora-
lizan los objetivos por trimestres. Ademas, bien individualmente
o si se puede en comin, se elaboran programaciones quincenales y
semanales para el aula en concreto. En ellas se recogen los obje-
tivos especificos y las actividades, materiales y centros de interés
a través de los que se van a trabajar dichos objetivos.

También se realizan programaciones, en general de forma mas
individual por el profesor responsable del grupo, para las “aulas
abiertas” de matemiticas y lenguaje. Su temporalizacion, depen-
de del nivel del grupo, pero suele ser mensual. Este sistema permi-
te adaptar mas la programacion general del aula al nifio, ya que se
busca que los grupos sean homogéneos en cuanto a sus necesidades
en el area.

Ademas, se programa también el funcionamiento de los “ta-
lleres” por parte de cada profesor encargado de €l. Se sefialan
los objetivos, actividades, necesidades de material... asi como los
grupos de alumnos que lo van a realizar, segiin la temporalizacion
elegida.

Para llevar estos objetivos a la practica se ajustan adecuada-
mente 1os horarios, espacios... por escrito.

En las memorias de final de curso, los profesores de nuevo en
comun (por ciclos o niveles), revisan y evaltian la adecuacion de
sus programaciones. Se sefialan en las mismas, el nivel de conse-
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cucioén de los objetivos y los problemas encontrados. Se definen en
base a esta revision, trabajos pendientes y alternativas de solucion
a los problemas y posibles cambios en las programaciones, para el
curso proximo.

Metodologia y Técnicas (grado de concrecion de la orien-
tacion y de los medios de aprendizaje)

En el proyecto educativo se define una opcion clara por una
metodologia activa y cooperativa para conseguir un mejor rendi-
miento, satisfaccion, participacion y progreso de los alumnos. En
la practica hay suficiente homogeneidad en la actuacion de los
profesores y alumnos, respecto al trabajo diario. A partir del re-
sultado de la revision de las experiencias y del conocimiento de las
nuevas exigencias sociales, se introducen cambios en la orientaciéon
del aprendizaje y en los procedimientos utilizados.

Para cada uno de los objetivos generales citados en el proyecto
educativo se definen unas estrategias concretas para hacer posible
su consecucion (por ¢j. para fomentar una actitud cooperativa
en los alumnos, una de las estrategias utilizadas es que los alum-
nos compartan ¢l material tanto en el aula, como en la biblioteca,
etc.).

Posteriormente, al revisar también las actuaciones concretas
de los profesores de aulas de integracion, en el ambiente inmedia-
to de aprendizaje, aunque éstas en ocasiones no estén explicitadas
por escritv, resultan totalmente coherentes con los objetivos del
proyecto.

Las técnicas didacticas definidas en el proyecto y utilizadas
son diversas: explicaciones por parte del profesor y de los alum-
nos, experimentacién y observacion dirigida, consulta de textos,
juegos libres y dirigidos... y se intentan acomodar a los intereses
reales de los alumnos favoreciendo su motivacion.

Estas se revisan en funcion a sus resultados y de su adecuacion
a los niveles y areas donde se utilizan. A medida que va avanzando
la experiencia, las técnicas se reorientan en funcién a las revisiones
realizadas.
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Orientacién escolar y personal de los alumnos

Desde el proyecto se considera la necesidad de ayudar a los
nifios a que resuelvan sus problemas de estudio y de relacion, pa-
ra hacerles avanzar en un conocimiento realista de ellos mismos,
segun sus propias posibilidades y limitaciones.

En el proyecto se define que las pautas de orientacion a los
alumnos, se realizaran en base a recoger informacidn acerca de
cllos y de su medio y a su andlisis. De esta forma, se podra prever
un tiempo y unos recursos materiales y humanos para llevarla a
cabo.. Los profesores analizan desde distintos puntos de vista la
informacidon recogida. En base a este analisis, se suele hacer la
orientaciéon de acuerdo con la familia. Se suelen revisar los resul-
tados y a la vista de ellos tomar nuevas decisiones.

Consideracion de las posibilidades reales de los alumnos
y de sus necesidades educativas especiales

En el proyecto se considera que el interés o grado de motiva-
cion asi como las dificultades especificas que los alumnos pueden
tener condicionan el ritmo, la cantidad y la eficacia de los apren-
dizajes conseguidos.

De esta manera, en el centro hay unos criterios generales res-
pecto a la acomodacion del aprendizaje, a los intereses y motiva-
ciones de los alumnos, asi como a su nivel y situacion concreta. En
este sentido, la metodologia utilizada se adapta a sus posibilidades
e incluye el tratamiento de las dificultades de los nifios (formas de
recuperacion, conversaciones con los padres, criterios de repeti-
cién...). La organizacion del grupo-clase es flexible y se adapta
segin las necesidades de los alumnos, permitiendo la formacion
de grupos homogéneos en un sistema de aulas abiertas.

Esto ademés se acompafia de un equilibrio entre atender a las
situaciones de los nifios y la necesidad de que estos alcancen unos
niveles determinados. Para conseguir esto en la practica se pro-
pone y se realiza un conocimiento continuado del alumno y del
grupo-clase, asi como una metodologia adecuada.

En el centro se considera fundamental revisar la gradacion que
se establece dentro de cada materia, para acomodarla a las situa-
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ciones concretas de los alumnos y de los diferentes grupos-clase a
lo largo de toda la escolaridad.

En definitiva, esto significa que el desarrollo de las adaptacio-
nes curriculares que se llevan a cabo en el centro parten de unos
principios ya contemplados en el proyecto. Posteriormente trata-
remos de resumir los rasgos principales de estas adaptaciones.

Comunicacion y organizacion del grupo-clase

En el centro hay criterios comunes orientados a favorecer la
comunicacioén en el grupo-clase, entre profesor y grupo de alum-
nos, entre alumno y grupo de clase y entre alumnos. Se hacen
revisiones conjuntas de las tareas realizadas, diilogos iniciales, in-
tercambios de puntos de vista, de estados de animo... que facilitan
la comunicacion entre todos los miembros del grupo y también en-
tre todos los grupos-clase.

La revision de estos aspectos, ha llevado a proponer en el pro-
yecto nuevas formas de encontrar ¢l equilibrio entre las relaciones
de autoridad y el didlogo. Respecto a la autoridad, “desmitificar
el concepto tradicional basado en la edad, fuerza fisica, rol sexual
y otros. En su lugar la autoridad vendra dada por la madurez, res-
ponsabilidad y cultura”. En cuanto al dialogo, “la relacion entre
profesor y alumno, se intentara que sea lo mas abierta y flexible
posible para que el nifio se pueda enriquecer, de acuerdo con sus
preferencias y las experiencias de las demas personas”.

Respecto a la organizacion del grupo-clase, en el proyecto se
considera como un elemento fundamental para facilitar el progreso
del grupo vy de sus miembros. Los esquemas de organizacion que
se consideran, implican que se clarifiquen aspectos tales como: el
tiempo dedicado a cada actividad, los canales de comunicacion,
la asignacion de responsabilidades a los alumnos (distribucion de
material, limpieza, informacion, gestion...) y la participacion de
los alumnos y los profesores en la organizacion del propio gru-
po-clase y del centro. Posteriormente, intentaremos resumir las
actuaciones que en este aspecto se realizan en las aulas de integra-
cion, con diferencias tan pequefias entre los profesores que apenas
son relevantes.

Los esquemas de organizacion de los grupos-clase han sido re-
visados. A partir de ello y de una profundizacion en las corrientes
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pedagogicas actuales, se han introducido modificaciones ¢ impul-
sado formas organizativas apropiadas al nivel y madurez del gru-
po-clase.

Evaluacion de los alumnos

En el centro se considera importante el seguimiento del pro-
greso de los alumnos. En el proyecto se definen claramente los
aspectos a evaluar asi como las formas de hacerlo.

Se realiza una evaluacion completa de todas las areas de la
programacion. Al estar muy relacionados los procesos de evalua-
cién y programacion, los aspectos en que ambos se centran estan
en funcidn del nivel escolar del que se trata.

Es importante sefialar, que la evaluacion se adecua mucho a
aquellos aspectos que son esenciales en cada etapa del desarrollo.
En este sentido, es comn para todo el centro evaluar tanto la
adquisicion de conocimientos y pautas de desarrollo, como los as-
pectos actitudinales y de personalidad, relaciones sociales, pautas
de comportamiento, habitos de trabajo y rutinas diarias (segun el
nivel escolar). También se evaliia el contexto familiar y proximo
de cada alumno.

Ademas del seguimiento individual de cada alumno, se hace
una evaluacion, a final de curso, de todos estos aspectos para el
grupo-clase.

Se utilizan de forma generalizada técnicas diversas para rea-
lizar la evaluacion: la observacion directa de los alumnos en todas
las actividades que realizan, valoracion del nivel de asimilacion de
los contenidos segiin su aplicacion en la ejecucion de los trabajos...
Como guia de evaluacién y seguimiento de los alumnos se utilizan
en el centro unas hojas de observacion, comunes para cada ciclo,
que han sido elaboradas por los propios profesores y que parecen
muy exhaustivas y detalladas. Estas se utilizan a modo de infor-
me para devolver a la familia (sustituye al tradicional cuaderno
de notas).

Es importante sefialar también, que hay criterios establecidos
sobre la participacién de los alumnos en el proceso de evaluacion.
Estos conocen las pautas que siguen los profesores y en algunas
ocasiones son ellos mismos los que se autoevaltan. Segin informan
los profesores, suelen ser muy “criticos y duros” consigo mismos.
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Siempre se proporciona informacion a los alumnos sobre el resul-
tado de las evaluaciones y se comenta con ellos, intercambiandose
puntos de vista sobre ¢l resultado (adecuindose al nivel). Incluso
para ciclo superior se incluye en el informe un apartado en ¢l que
el alumno y sus padres puedan realizar comentarios.

En cuanto a la periodicidad de la evaluacidén, se define en el
proyecto que sea continua y se comentan con el alumno o en el
grupo, sus resultados. El informe a los padres, se realiza trimes-
tralmente.

Los criterios de evaluacion, en la medida en que los objeti-
vos de la programacion estan adaptados al propio alumno, son
los progresos del alumno respecto a si mismo. En la evaluacion
del grupo-clase, no se establece un nivel medio de los alumnos,
sino que se reflejan los distintos niveles conseguidos. De esta for-
ma, los criterios de promocion de los alumnos tienen en cuenta
la preparacion y madurez de éstos para afrontar los objetivos del
nivel siguiente y su adaptacion e integracion en ¢l grupo. Es im-
portante destacar como muy positivo, el hecho de que se valoren
ambos aspectos y sobre todo, el ajuste que parece existir, entre
los distintos criterios de evaluacion planteados.

Precisamente, gracias a este ajuste, se pueden establecer unas
condiciones en las que los alumnos adaptados a su grupo, pue-
den progresar con el mismo, sin que esto suponga detrimento de
la satisfaccion de sus necesidades educativas. Por otra parte, es-
tos criterios no eliminan la posibilidad de que un alumno repita
curso. Si las necesidades educativas que plantea un alumno, se
han distanciado y pertenecen a un nivel mucho mas bajo que las
de cualquiera de los de su grupo, este alumno probablemente en-
contrara mas adaptados sus aprendizajes en un nivel inferior o
repitiendo ¢l mismo de nuevo. Esto no tiene por qué incidir ne-
gativamente en la adaptacion e integracion social del alumno a su
nuevo grupo, sino incluso puede favorecerla.
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Linea Educativa: implantacion

Definicion, adecuacion y aceptaciéon de los objetivos del
proyecto educativo

Los objetivos del centro estan redactados en el proyecto edu-
cativo, suficientemente definidos y concretados. Son amplios y
ambiciosos. Se refieren tanto a aspectos organizativos como de
funcionamiento, explicitandose que se haran revisiones de los mis-
mos, por lo menos a final de cada curso, y se introduciran las
modificaciones pertinentes, tratando .de que éstas tengan cierto
caracter innovador.

Estan aceptados mayoritariamente por los profesores. Esto
tiene como consecuencia un clima de esfuerzo general y conjun-
to para su realizacion. Los objetivos se adecuan a la realidad de
la escuela y de su entorno. Todo esto se debe valorar muy po-
sitivamente, ya que determina una gran coherencia de la accién
educativa del centro sobre los nifios.

Participacion en la elaboracion y revision del proyecto

En el centro se considera importante la contribuciéon de los
diferentes estamentos a la elaboracion y revision del proyecto. De
hecho, la forma de organizacién elegida en el centro esta muy re-
lacionada con esta idea. En la practica hay establecidos canales
formales de participacion y competencias definidas para cada esta-
mento. Se controla que cada uno haga su aportacién y que todas
sean consideradas.

A pesar de ello, se admite que el grado de participacion, sea
distinto segin los casos y situaciones personales de cada uno, siem-
pre que se cubran unos minimos. Estas condiciones parece que se
establecen por parte de todos, en los momentos de reparto de
tareas, valorandose tanto el interés personal de cada individuo,
como su preparacion para afrontar el trabajo... Esta flexibilidad
puede tener una incidencia negativa en algunas ocasiones, en que
alguien se puede llegar a sentir “muy cargado de responsabilida-
des”. En el centro existe conciencia de este fenomeno y se trata de
contrarrestar estos efectos replanteando la situacion y ajustandola
de nuevo.
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Se desarrollan diversas formulas para articular la participa-
cidn, disefiandose en algunas ocasiones incluso instrumentos para
ello: formularios tipo encuesta, distribucion de tareas por grupos
pequefios, formar comisiones... .

En este sentido, parece que la forma de elaborar el proyecto,
fue muy eficaz y permiti6é debates suficientes como para intercam-
biar y ajustar los distintos puntos de vista. Aunque €stos no eran
muy dispares entre si, los profesores invirtieron muchas horas y
esfuerzo en la primera elaboracion del proyecto educativo, utili-
zando espacios y momentos fuera de su horario de trabajo, a lo
largo de todo un curso. El proyecto de integracion, aunque elabo-
rado con un proceso semejante, resultd menos costoso y de menor
dificultad.

Valores que orientan el proyecto

En el centro hay una cierta orientacion comun, en la valora-
cion de la persona y de la sociedad, asi como en los principios
de la accion educativa. Hay acuerdo sobre las dimensiones mas
importantes de una educacion integral: desarrollo de una actitud
critica, respeto a los demas y a sus ideas, contacto con la socie-
dad... En definitiva, se pretende favorecer la capacidad de los
nifios para valorar adecuadamente la realidad y para ser capaces
de trabajar en un contexto de opciones diversas.

Los valores que orientan ¢l proyecto del centro estan suficien-
temente explicitados tanto en la teoria como en la practica. Esta
es coherente y compatible con las opciones individuales. Parece
haber un continuo esfuerzo e interés por parte de los profesores
para transmitir estos valores a los alumnos.

A partir de la constatacion del progreso de los alumnos, y de la
dinimica de los cambios sociales producidos, los profesores valoran
como adecuados los valores que subyacen a su proyecto educativo.

Relaciones con la sociedad y la familia

El centro considera esenciales las relaciones con la sociedad
y las familias. En el proyecto se explicita que el contacto con
las familias es un elemento fundamental para realizar una tarea
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educativa adecuada. Por ello, se definen marcos posibles para fa-
vorecer y desarrollar dicha relacion. Se prevén tiempos para las
reuniones, informes y entrevistas.

Se considera que la educacion tiene una clara vertiente so-
cial. De esta manera el centro cree importante la vinculacion
pedagoégica al lugar en ¢l que esta ubicado. Uno de los objetivos
primordiales del proyecto educativo es “integrar la escuela en la
comunidad en la que estd ubicada”. Para ello se considera fun-
damental que los nifios adquieran un conocimiento claro de la
comunidad en la que estan insertos.

Estructura y Funcionamiento
Gestion: Organos y funciones

Todos los organos de gestion del centro son colegiados. Las
funciones que cumplen son las de decision, coordinacion, control-
regulacion y comunicacion e informacion, respecto a los aspectos
pedagédgicos, econémicos, administrativos e institucionales.

Los organos de gestion y funcionamiento estan suficientemen-
te definidos y articulados entre ellos para conseguir una actuacion
agil y eficaz. Los profesores apoyan mayoritariamente la forma de
funcionamiento establecida, Los cambios en la organizacion del
centro, siendo uno de los objetivos que se habian planteado, es
uno de los aspectos sobre el cual estan mas satisfechos.

Su sistema de organizacion supone diversos equipos de traba-
jo: Juntas, Departamentos y Comisiones. Los distintos 6rganos de
gestion y participacion, se encuentran adecuadamente articulados
en el organigrama del centro.

Para cada uno de los organos, se definen las personas que los
van a ocupar. Los cargos son rotativos y cada profesor tiene que
ocupar al menos uno, intentando de esta forma que todos los pro-
fesores se sientan implicados y participen en la gestion del centro,
no solo a nivel de su aula.

En ocasiones se producen desajustes en alguno de estos organos,
como por €j. que alguien no cumpla las funciones asignadas y otro
miembro del equipo trate de suplirio asumiéndolas él. En estos
casos, cuando se detecta que esto ocurre, se plantea su revision y
se toman medidas al respecto.
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A comienzo de cada curso se plantean los objetivos que deben
cubrir cada uno de estos 6rganos, y al final de curso, se hace una
evaluacion y revisién mediante informes, valorando en qué medida
se han conseguido o no los objetivos y las razenes de esos resul-
tados. En base a ello se reajustan de nuevo y toman decisiones
sobre los cambios oportunos.

A continuaciéon se analiza hasta qué punto las funciones del
centro, citadas anteriormente, se desarrollan de una forma eficaz,
para los distintos campos de actividad.

Toma de decisiones

Cada 6rgano de gestion toma decisiones en su campo de activi-
dad y éstas se proponen al claustro, con lo que todos los profesores
pueden participar y tienen ocasiéon de expresar su opinién al res-
pecto. Si bien parece que esta situacion puede enlentecer la accion,
desde ¢l momento en que esté claro quiénes toman las decistones y
cOmo se toman, se facilita la aceptacion y participacion de todos,
asi como la reduccién de tensiones.

En este sentido, segin informan los profesores, las reuniones
del claustro suelen tener un orden del dia amplio y en ocasiones
no hay suficiente tiempo para tratar todos sus puntos. Quizas,
por lo tanto, se deberia revisar esta cuestion, en cuanto a la res-
ponsabilidad y “confiabilidad™ otorgada a determinados organos
de gestion, en la toma de sus decisiones, a fin de que ésta sea mas
agil. De todos modos su funcionamiento actual, resulta eficaz.

Coordinacion

Todos los profesores del centro muestran una gran preocupa-
cion por este aspecto. Se alude a una falta generalizada de tiempo
como razén fandamental para levar a cabo una labor coordina-
da de forma suficiente y satisfactoria segin criterios subjetivos.
Parece también que esta preocupacion lleva en ocasiones a realizar
“esfuerzos extras” para conseguir dicha coordinacion (reuniones
fuera de horario escolar).

Desde un punto de vista objetivo, la estructura y funciona-
miento del centro exige un alto nivel de coordinacion para obtener
unos resultados optimos. De hecho es mayor que en otros centros
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en los que el proyecto educativo esta menos definido ¢ incluye
acciones menos conjuntas.

Por tanto, en la medida en que los resultados parecen demos-
trar que hay intencion de realizar un proyecto comiin y que éste,
efectivamente se lleva a cabo, existe la coordinacidon necesaria pa-
ra ello. En caso contrario no seria posible ese resultado o apare-
cerian numerosos problemas que no se han detectado. Asi pues,
a nuestro juicio estin definidos los canales formales que permiten
realizar coordinadamente los distintos aspectos del proyecto. De
hecho en la practica, parece que los esfuerzos y aportaciones in-
dividuales, en su mayoria, tienen una repercusion positiva en el
funcionamiento general del centro, ya que coinciden en cuanto a
los objetivos esenciales plasmados en el proyecto.

Control y regulacion del funcionamiento del centro

El analisis y la revision continua del funcionamiento del cen-
tro es una practica sumamente establecida. Parece implicita la
aplicacion habitual de un juicio critico.

El nivel de exigencia, en determinados momentos puede llegar
a ser muy elevado. Esto lleva en algunos casos, a sentir desanimo y
a cuestionar la eficacia y viabilidad del proyecto, o su pertlnenc:a
para conseguir mejores resultados en la ensefianza,

A partir de los datos obtenidos parece que, tanto el control
sobre el funcionamiento del centro como su regulacion, es franca-
mente valorable y permite profundizar en su estructura y en la
orientacion del proyecto. Esto ayuda a definir los cambios desea-
bles, en base a documentacién, informacion e investigacion edu-
cativa actualizada.

Ademas no parecen existir grandes interferencias ni conflictos
entre las diferentes actuaciones e instancias externas o internas
del centro, y cuando ocurren, estas se detectan adecuadamente y
se intenta encontrar vias positivas de solucién y superacion de las
mismas.

Por lo tanto, y a juicio de los evaluadores, ambos datos (sen-
. sacién de los profesores y datos de la evaluacion), en parte con-
tradictorios, pueden interpretarse como el resultado de que los
procedimientos que se emplean para autoevaluar el funcionamien-
to del centro, no se estan utilizando en la forma mas adecuada.
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Cuando los criterios para realizar esta evaluaciéon no estan bien
elegidos y los datos en que se basan, no estan suficientemente ob-
jetivados, la consecuencia es una valoracién incompleta y un tanto
pesimista de los resultados.

En el complicado proceso educativo, cuyos resultados estén de-
terminados por multiples factores, identificar el peso explicativo
que cada uno esta teniendo es una tarea harto dificil, como para
selecionar parcialmente unos y no otros. Por otra parte, el funcio-
namiento del centro incide en numerosos aspectos, que van mas
alla de los resultados sobre los alumnos y que tienen tanta impor-
tancia como éstos (satisfacion en el trabajo, proyeccion social y
familiar del centro...).

La comunicacion y el intercambio de informacion

Ambos procesos parecen ser eficaces. Los canales de informa-
cion estan bien definidos y concretados, de manera que ésta llega
de una forma clara y operativa para todos, en la mayoria de los
casos. Esto parece consecuencia de un acuerdo general sobre la
importancia que la comunicacion y la circulacién de informacion
tienen sobre la convivencia y actuacioén educativa.

De manera, que tanto por las iniciativas individuales como por
los canales que existen, parece que en definitiva todo el claustro
suele estar bien informado y se va comprobando que sea asi.

Utilizacién de los recursos del centro
Recursos humanos

En el centro se intentan adecuar las condiciones personales a
las necesidades que se plantean. Estas Gltimas son otro de los pun-
tos de referencia para “elegir” a las personas que van a ocupar los
distintos cargos y asumir unas u otras responsabilidades: desde la
asignacion de los profesores a cada nivel hasta la ocupacién de car-
gos en los diversos organos de gestién. Este criterio junto con el de
“libre eleccion”, facilita la posibilidad de que cada persona pueda
proyectar y potenciar sus cualidades personales y profesionales.
Tambien se consideran las aspiraciones personales y profesionales,
como otro criterio importante, lo que permite el aumento de for-
macioén de las personas. Los profesores comentan la satisfaccion
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y desarrollo personal y profesional que les ha supuesto este tipo
de funcionamiento, compensando la inseguridad que muchas ve-
ces se stente, antes de adquirir determinada responsabilidad. En
este sentido, al ser equipos de trabajo y no cargos unipersonales,
la labor de apoyo que se realiza entre los profesores es algo que
todos sefialan y valoran (“hemos aprendido mucho unos de otros
en estos anos...”). Por tanto, este tipo de actuacion, si bien es
complejo, redunda en un mejor aprovechamiento y desarrollo de
los recursos humanos con los que cuenta el centro.

Recursos materiales

La seleccion y utilizacion de los recursos materiales y didacticos
del centro, es también considerado por los profesores un aspecto
importante. Los espacios fisicos se aprovechan al maximo y se ha-
ce un buen uso de los mismos, asi como de los recursos materiales
y pedagogicos. Los profesores estan en general, bien informados
y conocen los recursos disponibles. Se determina un horario y
normativa que facilita a todos el uso de la biblioteca, laboratorio
y otros servicios comunes. Se revisan las necesidades que existen
y se plantean alternativas para satisfacerlas. Por tanto, parece
que hay una practica consolidada repecto a la utilizacion de los
recursos asi como de la busqueda de fuentes para ampliarlos. Es
destacable el esfuerzo por crear y elaborar nuevo material, tarea
para la que se busca la colaboracion de los padres.

Recursos econdmicos

Existe un equipo especifico que se encarga de la gestion econd-
mica. Esto conduce a una planificacién y distribucion de las do-
taciones econdémicas con unos resultados eficaces. Sin embargo,
aunque existe una gran rentabilidad de los mismos, los profesores
estiman que las necesidades todavia superan los recursos existen-
tes. Opinan que si pudleran cubrirse, esto incidiria en una mejora
de la calidad de la ensefianza.
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Relaciones con las familias y con la sociedad

Los profesores del centro opinan que el dialogo sobre la educa-
cidn y el proceso concreto que sigue el nifio, el contacto regular, el
intercambio, la contribucion y la participacion de los padres, ha-
ciendo aportaciones a la linea de la escuela, son aspectos que con-
tribuyen a enriquecer la accion educativa del centro. De acuerdo
con este planteamiento, se han llevado a la practica experiencias,
como la escuela de padres, durante varios afios. Esta experiencia
ha sido valorada por el centro como positiva, aunque en ella no se
haya conseguido una participacién de los padres tan amplia como
se hubiera deseado. En la actualidad esta experiencia se ha inte-
rrumpido. En las revisiones que se han realizado de este tema, se
considera que es dificil la captacion de los padres para que estos
tengan una mayor implicacion en la tarea educativa conjunta.

Actualmente la relacion con los padres sigue siendo buena, un
buen indicador de esto es que hay padres que colaboran en tareas
del centro, como juntas, talleres, fiestas, excursiones...

Por otra parte, la accion educativa del centro esta estrecha-
mente vinculada a su entorno social inmediato. Esto se concreta
en las programaciones y actividades que desarrollan los nifios. El
colegio participa habitualmente en las actividades que lleva a cabo
la comunidad, celebra sus fiestas...

Esta actitud esta patente en el hecho de que dentro de la or-
ganizacion del colegio, existe un érgano especifico, la Junta de
relaciones externas cuya funcion es, entre otras, fomentar la re-
lacién con el ayuntamiento, movimientos culturales, asociaciones
de vecinos, entidades cindadanas y otros colectivos.

Asi mismo, ¢l centro mantiene contactos con otros centros,
bien por cercania o por similitud de proyectos, lo cual supone
nuevas formas de enriquecimiento mutuo.

En cuanto a la experiencia de integracion en particular, el
centro se ha propuesto dar a conocer dicha experiencia a la co-
munidad, mediante charlas, conferencias y utilizando los canales
antes citados.
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Actuacion personal
Condiciones personales y relacion con los alumnos

En el centro se tiene conciencia de que las cualidades per-
sonales son factores que intervienen y condicionan la calidad de
la educacién. Por ello, se considera muy importante conseguir
un equilibrio entre exigencia profesional y el intercambio personal
entre profesores y alumnos.

Coincidiendo con datos ya comentados anteriormente, en el
centro existe una elevada exigencia en el trabajo. Sin embargo es
compatible con una actitud de comprension y flexibilidad hacia las
circunstancias personales tanto referentes a alumnos como entre
profesores.

Ademas en base a las experiencias del centro, se intenta fa-
cilitar a las personas la posibilidad de analizar su actitud y de
obtener el maximo partido de sus recursos personales. Esto supo-
ne dar tiempo y ayudarse entre ellos en el proceso de adaptacion
al centro, que en este caso puede resultar complejo y dificil.

Grado de implicacion

Se admite que haya distintos niveles de implicacion en el cen-
tro, de acuerdo con lo que se acaba de comentar en el punto ante-
rior. Ahora bien, la mayoria de los profesores se sienten personal-
mente identificados con las motivaciones y objetivos del proyecto.
Se intenta que esto ocurra también con aquellas personas nuevas
en el centro y que no han participado directamente en la elabo-
racion del proyecto. Ambos elementos favorecen positivamente la
implicacion de cada uno. Asi, en general, los profesores son soli-
darios en la forma de gestion y participan y se comprometen en
las tareas concretas. Hay espiritu de trabajo en equipo: la coope-
racion entre los profesores es un hecho generalizado en el centro.
Este elevado grado de coincidencia e identificacion de las motiva-
ciones personales con los objetivos del centro, es compatible con
un margen de libertad de cada uno para actuar en su clase.
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Relaciones personales

El ambiente del centro en cuanto a las relaciones personales
es muy grato y cordial. Los profesores consideran en general, que
éste es un aspecto muy importante y con una incidencia decisiva
sobre el trabajo. Puede haber y hay, distintos puntos de vista, pe-
ro “la discusion y el debate no son incompatibles con el respeto”.
En consecuencia, se crea un clima en el grupo que posibilita que
todos hagan aportaciones personales con la suficiente seguridad
de que seran recogidas. Es de destacar el sentido del humor y sen-
sibilidad del grupo para hacer agradable la vida en comun, junto
con una actitud muy realista, seria y critica de la tarea que se rea-
liza (por nuestra experiencia en el centro, pudimos constatarlo y
disfrutarlo, ya que realmente facilitd la realizacién de nuestro tra-
bajo). En consecuencia, el ambiente de trabajo es muy positivo.
Los profesores en general, muestran su satisfaccion al respecto.
Sin embargo, por las informaciones de algunos profesores, se de-
duce que hay distintos estados de &nimo respecto a la tarea que
s¢ han propuesto realizar. Durante la e¢laboracién del proyecto
educativo y al comienzo de su puesta en practica, existia un alto
grado de entusiasmo. Este hacia que los trabajos costosos se vie-
ran compensados por las posibilidades de proyeccion personal y
de creatividad. Por ser este un aspecto absolutamente dinamico,
es precisamente su evolucion la que se intentara analizar. En la
actualidad, este entusiasmo ha disminuido y aparece cierto can-
sancio y dudas en algunos profesores. Se cuestiona la relacion
costes-ganancias personales y del proyecto en si. Los factores que
parecen estar influyendo en esta situacion son:

o Esfuerzo continuado a lo largo de estos afios de funciona-
miento

¢ Expectativas muy altas.

¢ Disminucion del apoyo por parte de la Administracion, en
algunos momentos

e Circunstancias y acontecimientos imprevistos que pueden
producir ansiedad y nerviosismo
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En definitiva, se detecta, una falta real de refuerzos externos,
respecto a lo que seria deseable, que también perciben los profeso-
res. En consecuencia podemos suponer que una revision detallada
de los aspectos positivos del funcionamiento del centro, realiza-
da por este y por agentes externos a €I, permitiran compensar
determinadas “impresiones pesimistas”.

5.2 SISTEMA 2: AMBIENTE INMEDIATO DE
APRENDIZAJE

5.2.1 Procesos instruccionales y Estilos de enseinanza
Organizacion del aula

Como era de esperar, la oganizacién de las aulas de integra-
cién es bastante semejante. Las actuaciones de los profesores en
este aspecto, basicamente son las siguientes:

¢ La disposicion de los alumnos en clase es por grupos.

o El lugar que ocupan los nifios integrados en el aula sigue los
mismos criterios que para el resto: que sea adecuado a sus
necesidades individuales.

e Para la formacion de los grupos se deja libertad a los alum-
nos y el profesor evalua el resultado, reagrupandolos a fin de
que sean heterogéneos o complementarios.

¢ Se designa un responsable por cada grupo o mesa de traba_]o
de caricter rotativo.

e Se deja libertad de los alumnos para desplazarse por clase y
se trata de implantar la norma de consultar al profesor.

e Se deja libertad a los alumnos para hablar entre ellos y el
profesor interviene cuando esto disturba demasiado.

o El profesor utiliza poco su mesa y se desplaza por el aula,
atendiendo las necesidades individuales de los alumnos en
cada actividad.
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Todas estas actuaciones son coherentes con los objetivos del
proyecto: atender las necesidades educativas individuales de los
alumnos, facilitar la comunicacion y el intercambio entre los mis-
mos, crear un clima cooperativo, fomentar la responsabilidad de
estos...

Métodos de motivacion y control de los alumnos

"En cuanto a los métodos de motivacion y control de los alum-
nos, en general, se plantea como objetivo que sean métodos de
naturaleza intrinseca, es decir, que el alumno encuentre satisfac-
cion suficiente en el hecho en si de comportarse y realizar las
tareas adecuadamente. Para favorecer este objetivo se utilizan las
siguientes estrategias:

s Se organizan Asambleas de clase, en las gque todos los alum-
nos discuten, sobre algn acontecimiento o problema que
les ataiie, dialogando y exponiendo sus diferentes puntos de
vista. '

¢ En lo que se refiere al control de las conductas problematicas,
los profesores llaman la atencion del alumno individualmen-
te haciéndole reflexionar sobre su conducta, de forma que
sea el propio nifio el que tome la decision de cambiar.

o En el caso de problemas graves, los profesores pueden to-
mar la decision de poner dicha falta en conocimiento de los
padres, para que estos participen en tomar las medidas opor-
tunas al respecto.

o También se manejan técnicas de modificacion de conducta
mas explicitas, como retirada de refuerzos, refuerzo social,
refuerzos de actividad...

e Los profesores intentan motivar positivamente a los nifios,
proponiendo las tareas, en la medida de lo posible, desde un
punto de vista ladico y acorde con sus intereses.

o Tratan de tener en cuenta prioritariamente las cualidades
del alumno.
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De cualquier forma, los profesores valoran que los problemas
de comportamiento no son muy frecuentes, sobre todo en los ni-
veles iniciales y que los alumnos parecen estar motivados, en ge-
neral, para el trabajo (estos datos coineiden con las observaciones
del equipo evaluador).

Programaciones

Las programaciones estan definidas en el proyecto. Se elabo-
ran de una forma conjunta y coordinada por niveles, por ciclo y
con los profesores de apoyo. En consecuencia, las diferencias in-
dividuales de los profesores son practicamente inexistentes, por lo
que resultan poco relevantes para determinar los resultados de los
nifios. En las programaciones quincenales, que son las que sue-
le elaborar el profesor mas individualmente, existiran diferencias
entre unas y otras, debidas no tanto a quién las realiza sino mas
bien a las necesidades educativas de los alumnos del aula. Por
esta razon, puede ser mas interesante revisar este aspecto en el
apartado de “adaptaciones curriculares”.

Contacto con los padres

En las aulas de integracién todos los profesores se guian por
los criterios y objetivos marcados en el proyecto. Es importante
destacar que el profesor tutor y el de apoyo se coordinan muy
adecuadamente en la realizacion de esta tarea y desempeiian un
mismo rol frente a los padres.

Materiales

Los materiales de las aulas de integracion son comunes y al
estar bien organizados y repartidos, todos los profesores y alum-
nos (tanto de integracion como sus compafieros) tienen acceso a
ellos. Hay muy pocas diferencias entre las distintas aulas, que no
se deban a caracteristicas especificas de los nifios.

Actividades

Los profesores que se ocupan de aulas de integracion se guian,
de nuevo, por los criterios y objetivos que marca el proyecto, en
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cuanto a las actividades que se realizan con los alumnos. La ac-
tuacion en este aspecto se caracteriza por:

e Los profesores combinan las actividades individuales y en
grupo de una forma equilibrada, aunque muestran mas in-
terés hacia las segundas.

e Los profesores habitualmente proponen las tareas a los alum-
nos. En algunas ocasiones, les dan a elegir entre varias op-
ciones. Se tienen en cuenta las propuestas espontaneas de
los alumnos.

e Los alumnos cuando han terminado su trabajo eligen una
actividad libre.

o Las actividades incluyen salidas extraescolares, que hacen
conjuntamente las aulas del mismo nivel.

Evaluacion

Al igual que ocurre en el aspecto de las programaciones, la
evaluacion es un proceso que se realiza con criterios comunes y
de una forma suficientemente coordinada. La homogeneidad de
los profesores sobre este punto hace innecesario considerarlo como
una variable relevante en funcion del profesor. Como ya hemos
comentado, muchas de las variables que se han analizado dentro
de este sistema, estaban ya valoradas en el sistema centro, por
encontrarse suficientemente concretadas en el proyecto educativo.
Los aspectos que toman valores comunes y estan orientados por el
proyecto son los mas determinantes para la ejecucion del progra-
ma. Las diferencias entre profesores o entre aulas son minimas y
por lo tanto, parecen ser irrelevantes o tener una incidencia mucho
menor que los aspectos comunes.

5.2.2 Adaptaciones curriculares

Este principio esta claramente planteado en el centro. Se ha-
ce patente a lo largo de todo ¢l proyecto educative y de inte-
gracion. El centro adecua el Disefio Curricular propuesto por el
M.E.C. (Programas Renovados), a su propia realidad vy a las ca-
racteristicas y necesidades de todos y cada uno de sus alumnos.
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En base a ello, esta elaborado el Proyecto Curricular del centro.
A partir de éste, los profesores realizan las adaptaciones pertinen-
tes. Las necesidades educativas se entienden, en el centro, como
un continuo que va desde las mas generales a las mas particula-
res. En consecuencia, las adaptaciones se realizan siempre que
un alumno o grupo de alumnos, aunque no sean integrados, pre-
sentan unas necesidades especificas con respecto a su grupo de
referencia. Los responsables de las adaptaciones curriculares, en
este centro, son ios profesores tutores, de apoyo y cualquier es-
pecialista implicado en el trabajo con los alumnos a quienes van
dirigidas. El equipo psicopedagogico también colabora, pero con
un nivel menor de implicacion. En general, existen dos grandes
tipos de adaptaciones: las que se refieren a los elementos basicos
del curriculum (objetivos, contenidos y actividades de ensefianza-
aprendizaje) y las que afectan a los elementos necesarios para el
desarroilo del mismo en la practica. Ambos tipos de adaptaciones
estan muy relacionadas. En el caso que nos ocupa, al existir una
buena organizacion de centro las adaptaciones en los elementos de
desarrollo del curriculum son las mas frecuentes:

¢ Colaboracion con diferentes especialistas: profesor de apoyo,
logopeda y especialista de la O.N.C.E. Existen demandas pa-
ra conseguir la intervencion de otros especialistas (fisiotera-
peuta y psicologo-orientador).

¢ Mostrar una actitud positiva hacia ¢l nifio.

Adaptacion de materiales (textos, fichas, material manipu-
lativo, aparatos de audicion y vision. . ..)

¢ Condiciones de acceso fisico al colegio (eliminacion de ba-
rreras arquitectonicas, transporte escolar. . .).

Organizacion flexible del centro (aulas abiertas para el agru-
pamiento homogéneo de los alumnos, talleres, ajustes de ho-
rarios. .. ).

Adaptaciones en los procesos instruccionales y estilos de en-
sefianza de los profesores. Todas las actuaciones que se han
sefialado en el apartado anterior, siguen el criterio de adap-
tarse a las necesidades educativas de los alumnos.
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Fl hecho de que se realicen todas estas adaptaciones, disminu-
ye la necesidad de hacer adecuaciones individuales en los elemen-
tos basicos del curriculum. En el centro, los nifios de integracién
tienen los mismos objetivos, trabajan sobre los mismos contenidos
y realizan las mismas actividades que el resto de sus compafieros
de aula. Siempre que es posible se intenta que las adaptaciones
curriculares se hagan para grupos con necesidades semejantes y no
a individuos. A pesar de esto, cuando las necesidades educativas
de los alumnos (sean o no de integracion) son muy significativas
y especificas, se realizan las siguientes adaptaciones:

e Temporalizacion de objetivos: la propia organizacion de au-
las abiertas permite que un nifio pueda conseguir los mismos
objetivos propuestos para sus compafieros, mas tarde que
eéstos, en funcion de su ritmo de aprendizaje.

e Eliminacion e introduccion de objetivos y de algunas activi-
dades, en el caso del nifio invidente.

5.3 SISTEMA 3: PROFESORADO

5.3.1 Formacion y experiencia.

Cuando los profesores se plantearon la posibilidad de adscribir-
se al programa de integracion, consideraban que por su experien-
cia “educativa”, ésta podria servir para obtener buenos resultados
con el mismo, siempre que se les apoyara desde la Administracion.
En cuanto a experiencia en educacion especial, la mayoria de los
profesores de apoyo manifiestan que la han tenido. Otras perso-
nas consideraban que, de alguna manera, habian trabajado con
alumnos con deficiencias y problemas especificos. Algunos de es-
tos casos, habian asistido al propio centro, por existir un aula de
educacion especial. Los profesores, en general, consideraban que
su formacion sobre deficiencias especificas no era suficiente, ni la
mas adecuada, para abordar la nueva experiencia de integracion.
Ademas valoraban como escasa y de dificil acceso, la formaciéon
que ofrecia el M.E.C. en un principio. En este sentido, parece
que la participacion del centro en el Programa de Integracion, ha
provocado un incremento significativo en las actividades y deman-
das de formacion psicopedagogica. Es de destacar, que éste es un
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hecho generalizado en todos los profesores y no sélo por parte de
los responsables de un aula de integracion o de los de apoyo. Las
demandas de formacion que realizan los profesores son principal-
mente las siguientes:

¢ mayor enfoque practico de los cursos

» posibilidades de establecer un sistema de tutorias que per-
mita realizar el seguimiento de los conocimientos adquiridos

e cursos impartidos por especialistas, sobre necesidades es-
pecificas, a fin de poder evaluarlas y tratarlas en el centro

o valoracion positiva de la “formacion en cascada”

¢ disefio de cursos que se adapten a las necesidades mas rele-
vantes de los centros

» posibilidad de que los cursos se impartan en el propio centro
o en un lugar cercano a éste, asi como que se realicen en
horario lectivo

5.3.2 Actitudes y expectativas hacia la integracién

Las actitudes de los profesores hacia la integracion como fi-
losofia educativa eran muy positivas desde el comienzo de la ex-
periencia. Sin embargo, habia un cierto escepticismo acerca del
programa de integracion que planiteaba la Administracion y que
ésta llegara a cumplir sus compromisos. Estas dudas junto con la
idea de que los colegios no estaban muy preparados, influia en que
sus expectativas respecto a los resultados globales del Programa
de Integracion no fueran muy altas. Por otra parte, existia un
cierto temor ante la responsabilidad que suponia comenzar esta
experiencia. La razén fundamental era que en la medida en que
los resultados no fueran éptimos, otros centros de la zona recha-
zarian la experiencia, lo cual a su juicio, iria en detrimento de una
educacion integradora. Actualmente, tras los tres afios de expe-
riencia, las expectativas extremas se han matizado, Parece existir
un clima de mayor “seguridad” respecto a las posibilidades de im-
plantacién del Programa, aunque sigue habiendo circunstancias
sin resolver, que suscitan ciertas dudas (problemas de los nifios
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al acceder a ciclo medio y superior...). Las actitudes hacia el
Programa de Integracion han mejorado. A nuestro juicio puede
deberse a que se han ido cumpliendo la mayor parte de los com-
promisos de la Administracion y a los resultados de la experiencia
de integracion en el centro, asi como por los beneficios que ha
supuesto para éste.

5.4 SISTEMA 4: NECESIDADES EDUCATIVAS
DE LOS ALUMNOS

Las necesidades educativas de los alumnos de un centro es una
variable muy importante que modula todo el proceso educativo y
los resultados de éste. Los alumnos de este centro proceden, en ge-
neral, de una clase socio-cultural media-baja. Segin informacion
de los profesores, el nimero de nifios con problemas de lenguaje vy
de aprendizaje es elevado, en gran parte por proceder de ambientes
familiares desfavorables. En este sentido, los profesores, opinan
que en el centro existian alumnos con necesidades educativas espe-
ciales desde su creacion. Este fue precisamente uno de los motivos
que les movié a adscribirse al proyecto, ya que se consideraba que
el centro tenia cierta experiencia en integracion. El colegio optd
por la integracion inespecifica, tras considerar las necesidades de
la zona en la que esta ubicado. En la actualidad y a patir de la
adscripcion al P.I. de otro centro de la zona, algunos profesores se
comienzan a plantear la conveniencia de que cada colegio pudie-
ra especializarse en unos tipos de problemas especificos. Piensan
que esta situacidn podria rentabilizar los esfuerzos de formacién
del profesorado y permitiria sacar mejor partido de la experiencia
adquirida.

El primer afic de la experiencia, se integraron dos nifios con
sindrome de Down, dos nifios con ceguera y dos con deficiencias
motoricas. Actualmente el nlimero de nifios integrados se ele-
va a 13. Los profesores sefialan que, ademas de los nifos consi-
derados legalmente de integracion, puede haber en el colegio un
porcentaje aproximado del 5 al 10 % de alumnos con problemas de
aprendizaje. Ya se ha comentado que en el proyecto educativo se
contemplan, desde el planteamiento de centro, adaptaciones cu-
rriculares suficientes y adecuadas para atender satisfactoriamente
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las necesidades educativas de los alumnos del centro, sean o no
de integracién. A su vez, las necesidades educativas especiales de
los alumnos han creado al centro la necesidad de realizar ciertas
demandas de formacion, recursos... que pueden redundar en bene-
ficio de todo el centro. Aunque por las necesidades especificas que
presentan los alumnos con deficiencia motoérica no es muy urgente
la existencia de un fisioterapeuta en el centro, ésta es una de las
demandas que realizan los profesores, que seria deseable que se
atendiera, por lo menos a nivel de la zona.

5.5 MODALIDAD DE INTEGRACION

La modalidad de integracion adoptada hasta ¢l momento, en
el centro, no conlleva que se trabaje con los nifios en base a un
programa de desarrollo individual. Esto se debe en parte a la
existencia de un proyecto curricular de centro. Por otio lado, en
nuestro caso, el sistema de aulas abiertas supone una adaptacion
curricular suficiente a las necesidades educativas que plantean los
nifios, de tal forma que no es preciso realizar adaptaciones mas
profundas respecto a los objetivos curriculares.

Hay tres profesores de apoyo en el centro que se ocupan res-
pectivamente de los dos cursos de Preescolar, 1° de E.G.B. y, por
ultimo de 2° y 3° de E.G.B. Los profesores de apoyo, como también
hemos venido comentando, trabajan de una forma muy similar al
profesor tutor, repartiéndose con éste, de forma adecuada, funcio-
nes y responsabilidades. Ambos se esfuerzan en igualar sus roles
frente a los nifios. Cada profesor de apoyo se hace responsable
de uno de los grupos de aula abierta y apoya dentro del aula al
profesor tutor. Cuando el profesor de apoyo trabaja directamente
con el alumno, lo hace siempre dentro de su aula, en las mismas’
actividades que se estan realizando en ese momento. Es dificil
diferenciar hasta qué punto se ayuda al nifio de forma individual
o grupal, ya que el apoyo se dirige mas al aula en su conjunto
y, por lo tanto, depende de la forma en que se esté trabajando.
También es cierto que la atencion parece mas individual cuanto
mas especificas son las necesidades.

Otro servicio de apoyo que puede recibir el nifio en el centro es
el de logopedia. Hasta el afio pasado, fu€ itinerante. Su presencia
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continua en el centro, es valorada como muy positiva por todos.
Ha supuesto ventajas al facilitar su coordinacion con los profesores
y su relacion con los nifios. El logopeda: trabaja directamente con
los alumnos que necesitan recuperacion de lenguaje, en un aula
habilitada a este fin. Atiende tanto a nifios integrados como a
otros con necesidades educativas semejantes en el area de lengua-
je. La atencion se da en grupo, fundamentalmente por razones
circunstanciales de falta de tiempo. La coordinacion y comuni-
cacion entre logopeda y profesor tutor parece ser suficiente. El
logopeda también se ocupa como los otros profesores de un aula
abierta de lenguaje.

5.6 RESULTADOS DE LA EJECUCION
DEL PROGRAMA DE TRABAJO
CON LOS ALUMNOS INTEGRADOS

Las dimensiones de los sistemas anteriores junto con el tipo
de necesidades especificas que presentan los nifios integrados, de-
fine la forma que adopta el programa de integracion en el centro,
lo cual a su vez explica la modalidad de integracién u organiza-
cién concreta del trabajo con los nifios integrados. La ejecucion
del trabajo con estos nifios produce unos determinados cambios
en el desarrollo de sus capacidades, cuyo analisis determinari el
impacto del programa de integracion sobre los nifios integrados y
alumnos en general.

En nuestro caso las variables del sistema centro son las que
definen la forma de aplicacion del programa de integracion. Estas
por lo tanto, son las que estan mas directamente relacionadas y
determinan de una forma mas significativa los resultados de la gje-
cucion del programa. Sobre todo, como hemos venido sefialando,
porque refleja la actuacion educativa de los profesores. Estos re-
sultados, en lo que se refiere a la evolucion de los nifios en la
adquisicion de aprendizajes, parecen ser positivos, segin informa-
ciones de los profesores y de los padres. Lo mismo ocurre en los
aspectos de autonomia ¢ independencia personal. En cuanto a
su desarrollo social, también se aprecia una clara evolucién. Los
nifios estan totalmente integrados tanto en la dinamica del cen-
tro, como en la del aula. En el recreo se observa que a nivel de
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relaciones personales con sus compafieros no existe ningan tipo de
rechazo, sino por el contrario una completa aceptacion y relacion
de iguales. Se prestan ayuda mutuamente y nos llamo la atencion,
el intercambio de informacion entre un nifio sordo y uno invidente,
acerca de sus deficiencias. Los padres, también informan que los
nifios generalizan sus relaciones de amistad, hecho que queda de-
mostrado por las invitaciones a cumpleafios, los encuentros fuera
del centro...

5.7 SISTEMA 5: FAMILIA

El hecho de que los resultados de la ejecucion del programa en
el centro, respecto a los nifios, se valore como muy positivo por los
padres esta determinando que sus actitudes hacia la integracién
mejoren. Estas ya eran positivas en un principio, y la experiencia
y constatacion de los hechos han permitido afianzarlas. Por otra
parte, las expectativas de los padres respecto a las posibilidades
de sus hijos, en general, se han ido adecuando mas a la realidad
de éstos. Esto ha ocurrido tanto si eran bajas como altas. En
este proceso ha influido de forma decisiva el esfuerzo realizado por
los profesores para que los padres tuvieran una informacion veraz
acerca de los progresos de su hijo. Se trataba de compensar y
ajustar sus valoraciones al respecto. Este cambio es otro de los
resuitados de la ejecucion del programa de integracion del centro
que se puede considerar muy positivo y que revierte, a través de
la familia, en beneficio del nifio integrado.

5.8 VALORACION FINAL

Es de valorar el enorme esfuerzo y trabajo que.los profesionales
del centro estdn realizando para llevar a cabo su labor educativa
¢ insertada en ella, la experiencia de integracion. Esfuerzo que
se traduce en la continua puesta en marcha de innovaciones con
el fin de encontrar alternativas que respondan a, las necesidades
que se les plantean y redunden en una mejora de la calidad de la
ensefianza.

Aun considerando que el proceso es harto complejo, los re-
sultados de la evaluacion apuntan a que el centro estd muy bien
encaminado para conseguir, sus metas.






CAPITULO 6

INFORME DEL ANALISIS
CUALITATIVO DE UN CENTRO
DEL TTIPO 2: “TRAFALGAR?”

6.1 SISTEMA 1: CENTRO

6.1.1 Adscripcion al programa de integracion,
naturaleza y variedad de recursos
y experiencia previa.

Al comenzar el programa de integracion en el curso 1985/86,
el centro llevaba dos afios de funcionamiento, si bien a efectos de
equipo docente se puede decir que comenzaron en el curso 84/85.
Aunque durante este afio habia 5 aulas de educacion especial,
no se puede considerar que los profesores tuvieran experiencia en
integracion, ya que éstas funcionaban con una organizacion rela-
tivamente independiente del centro.

Esta situacion, sin embargo, supuso un primer acercamiento
al tema y sirvié para suscitar en parte del profesorado la idea
de suscribirse al programa de integracion. Este ofrecia, segun los
profesores, indudables ventajas y la posibilidad de contar con mas
apoyo por parte de la administracién. También tuvo una influen-
cia importante en dicha decision, el hecho de que hubiera un alto
porcentaje de profesores provisionales en la plantilla del centro, a
quienes el proyecto de integracion aseguraba su estabilidad. Esta
motivacién, sin duda alguna, no ha sido la nica que ha moviliza-
do a este profesorado, pero no parece menos cierto que ha estado
- muy presente, condicionando el debate en torno al proyecto.
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Por otro lado, la solicitud del proyecto parece que fue preci-
pitada, un tanto conflictiva y con numerosas discusiones. Estas,
sin embargo, no se centraron en la elaboraciéon conjunta de los
principios que iban a regular esta nueva practica educativa. Esta
situacion no permitié elaborar de forma adecuada un proyecto
coman que recogiera los resultados de un debate eficaz entre los
distintos puntos de vista que existian en el centro y que hubiera
dado lugar a la elaboracion de un proyecto de centro que guiara
la toma de decisiones.

Se cred una situacion de relacmnes personales no resuelta satis-
factoriamente, y que se arrastra en la actualidad. Este fenomeno,
a la larga, ha tenido y tiene una incidencia decisiva sobre la ausen-
cia atn de un proyecto pedagdgico y un plan de centro conjunto.
Si' tenemos en cuenta que la incorporacion de alumnos con ne-
cesidades especiales en el centro asi como la de nuevo personal
docente (profesores de apoyo, logopedas. ..) introduce una serie
de cambios en su estructura y funcionamiento a los que es ne-
cesario adaptarse y dar respuesta, nos encontramos ademas con
dificultades “adicionales” que han repercutido igualmente en la
ausencia de un proyecto educativo.

En este sentido, ademas, la falta de experiencia influye en que
se vayan probando distintas soluciones que es necesario revisar
periddicamente y evaluar para poder tomar decisiones sobre las
ventajas o inconvenientes de mantenerlas.

De nuevo esta revision seria mas eficaz en la medida en que
estuviera siendo realizada por todo el claustro de una forma con-
junta, y que todos los profesores pudieran expresar sus puntos de
vista. También es necesario que haya suficientes datos e infor-
macion objetiva sobre el tema a revisar y que existan unas pautas
consensuadas, que delimiten el marco de discusion y eviten la apa-
ricion de conflictos de relaciones personales. Este marco sera eficaz
cuando permita que sea el grupo el que tome las decisiones de for-
ma conjunta y no se deje caer esta responsabilidad necesariamente
en personas individuales. Las distintas alternativas que se llevan
a cabo para buscar soluciones a los problemas existentes en el cen-
tro son muy positivas y se obtendria un mayor beneficio de éstas
si fueran revisadas en la forma que antes se ha comentado.

Otra de las dificultades adicionales para el desarrollo del pro-
* grama de integracidn, es la escasez de recursos materiales previos
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que existian en €] centro, ya que éste era de reciente creacion y
ademas, por un error administrativo, solo se recibid la dotacion
de las unidades de preescolar. Hasta este curso el colegio ha esta-
do sin teléfono y la eliminacion de barreras arquitectdnicas no se
realizd hasta el segundo afio de la experiencia (por parte del ayun-
tamiento) y aun esta sin solucionar el acceso a los pisos superiores
(en la actualidad hay dos nifios con dificultades motoricas).

En cuanto a las dotaciones de material que el M.E.C. tenia
previstas para los centros adscritos al proyecto de integracion, tas
han ido recibiendo como cualquier otro centro. Los profesores en
general, valoran positivamente la dotacion (en la medida en que la
conocen) y creen que ha sido mas adecuada cuando la ayuda era
economica en lugar de materiales determinados, porque permite
ajustarse mas a las necesidades del centro. No existen demandas
al exterior, aunque tienen conciencia de que necesitarian mas ma-
teriales y piensan que deberian hacer un mejor uso del que poseen.

Respecto a 1os recursos humanos del centro, al igual que en el
caso anterior, en general se considera que son suficientes tenien-
do en cuenta los cursos de integracion que hay en el colegio.” Sin
embargo, no ocurre asi, si se toma como punto de referencia el al-
to niimero de alumnos con necesidades educativas especiales que
hay en el centro. De nuevo, para atender a los nifios con déficits
motoricos, echan de menos personal auxiliar y servicio-de fisio-
terapia, que no existe en su comunidad tampoco. Los padres de
estos alumnos, también manifestaron su preocupacion al repecto.
En definitiva, al no ser un centro especifico, las necesidades de
estos casos no estaban contempladas ni cubiertas suficientemente.

Respecto al apoyo que recibe el centro por parte del equipo
psicopedagbgico de la zona, los profesores en general lo valoran
como insuficiente. Creen que el nimero de necesidades ha ido au-
mentando, pero las personas que hay para atenderlas siguen siendo
las mismas, por lo que la labor que realizan si bien es adecuada,
resulta insuficiente (“no da tiempo para todo”). Los profesores va-
loran muy positivamente el trabajo que el equipo esta realizando
con un grupo de padres de nifios integrados y de otros nifios con
dificultades, sobre tratamiento de problemas de comportamiento
y habilidades de autonomia, si bien les gustaria que aumentase el
apoyo a ellos en este sentido. '
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6.1.2 Proyecto Educativo: Linea Educativa y Estructura-
Funcionamiento

Las fuentes de recogida de datos que se han utilizado son: do-
cumentos escritos del centro (proyecto de integracion, reglamento
de régimen interno, planes de centro de los cursos 85-86, 86-87,
y 87-88, y memoria correspondientes). Esta informacién ha sido
contrastada con 1a obtenida a través de entrevistas a profesores de
aulas de integracion y demaés profesores del centro y con los datos
de las observaciones directas de distintas situaciones del centro.

La actuacidn educativa que se realiza en los centros respon-
de siempre a un tipo de proyecto, aunque sea impreciso, poco
definido o aparentemente inexistente. ‘Los valores que se conside-
ran validos, los objetivos que se pretenden alcanzar y la estrate-
gia prevista para lograrlos son los elementos basicos del Proyecto
Educativo del centro.

Para valorar el caracter del proyecto educativo de un centro,
y en ultimo término, 1a actuacion educativa que se realiza en ese
centro, es necesario diferenciar entre lo que se denomina “Disefio
del Proyecto” por un lado y su “Grado de Implantacion” en el
centro, por otro.

El Disefio supone la ¢oncrecion del proyecto en aspectos que se
consideran basicos para configurar una linea educativa del centro.
En este sentido deberia hacer referencia a cuestiones tales como:

e qu¢ aspectos han de ser incluidos en la educacion integral
del alumno.

e qué estrategias han de seguirse en relacion a los alumnos y
al aprendizaje.

s como evaluar el progreso de los alumnos.

Sin embargo, ¢l disefic por muy completo y ajustado que re-
sulte, es insuficiente si los aspectos que lo integran no tienen una
implantacion real en la vida del centro. Para ello es necesario
evaluar tanto el conocimiento que se tiene del proyecto, de sus
valores por parte de los encargados de realizarlo, como el grado
de participacion en la elaboracion y posterior revision del mismo.
Por ultimo, es evidente que la realizacion de cualquier proyecto
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educativo, precisa recursos materiales y humanos debidamente ar-
ticulados, esto es, la existencia de una estructura, no solamente
bien definida, sino también eficaz, que garantice el desarrollo del
proyecto. Se trata en resumen, de conocer los valores que adopta
el Proyecto Educativo en lo que llamaremos “Linea Educativa®,
por un lado y “Estructura y Funcionamiento”, por otro.

Linea Educativa: Diseiio
Objetivos

En el proyecto de integracion del curso 85/86, se definen una
serie de objetivos generales que reflejan la filosofia sobre la in-
tegracion y se refieren a distintos aspectos de la educaciéon. Sin
embargo, estos objetivos no se concretan en un plan de centro
y tnicamente, en la memoria del 85/86, se esbozan unas lineas
generales por ciclos, basadas en las propuestas de la inspeccion.

En el curso 86/87, en el plan de centro sélo se seiialan pa-
ra preescolar, objetivos generales y especificos, mientras que no
existen para los demas ciclos.

El Plan de centro del 87/88, incluye programaciones por ciclos,
con objetivos generales y especificos, salvo para ciclo superior, en
el que no estan explicitados.

Aunque hay una preocupacién por otros aspectos educativos,
no se plantean objetivos sobre pautas de comportamiento, crea-
tividad, actitudes..., los que aparecen mas definidos son los referi-
dos a conocimientos. Los objetivos a alcanzar en cada area no tie-
nen una secuencializacién ni temporalizacion adecuada. Ademas
no parece haber una linea de actuacion conjunta entre los distintos
ciclos ni una referencia a los objetivos generales del centro.

Metodologia y Técnicas (grado de concreciéon de 1a orien-
tacion y de los medios de aprendizaje):

En el proyecto de integracion, no se define una opcion me-
todolégica de centro. En los planes de centro posteriores, se va
apuntando hacia una cierta coordinacion entre algunos maestros,
del mismo nivel o del mismo ciclo, que les lleva a plasmar en sus
documentos principios metodologicos de un forma mas concreta y
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definida, pero sigue habiendo diferencias notables en el conjunto.
No se explicitan estrategias para alcanzar estos objetivos.

Orientacion escolar y personal de los alumnos:

De nuevo en el proyecto de integracion se plantea como objeti-
vo desarrollar al maximo las posibilidades de cada alumno, tenien-
do en cuenta sus caracteristicas y limitaciones, pero no se definen
las estrategias para llevarlo a cabo: recogida de informacion sobre
cada nifio, prevision de tiempo y recursos para hacerlo.

Consideracion de las posibilidades reales de los alumnos
y necesidades especiales:

A pesar de lo dicho en el punto anterior, en la practica no pare-
cen tenerse en cuenta las posibilidades individuales de los alumnos
para disefiar estrategias instruccionales adaptadas a tales posibi-
lidades. Tampoco se hace una conceptualizacion de las implica-
ciones que pueden tener las necesidades educativas especiales. Se
habla de la necesidad de incluir aquellos “objetivos peculiares™ que
no hayan sido recogidos en la programacion general y de aceptar
un ritmo de aprendizaje distinto. En la prictica esto no esta con-
cretado, y cada profesor atiende a su situacidén concreta y hay poco
acuerdo. Parece que esta necesidad estd presente en todos los pro-
fesores del centro por lo que seria positivo que quedara patente en
el proyecto de una forma mas definida y conjunta.

Comunicacion y orgamnizacion en el grupo-clase:

Ni en el proyecto de integracion ni en el plan de centro se ex-
plicita la necesidad de valorar el intercambio comunicativo entre
los nifios y de una organizacion flexible al servicio de la consecu-
cion de los objetivos. La organizacion grupo-clase es distinta en
Preescolar y Ciclo Inicial a la del resto de los cursos. Aun asi,
en estos casos parece depender mas del trabajo de la profesora de
apoyo en ¢l aula con los nifios de integracion que de planteamien-
tos pedagogicos.
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Evaluacion de los alumnos:

En el proyecto de integracion se define la necesidad de una eva-
luacién continua, tanto de los aprendizajes como de los aspectos
mas comportamentales. De nuevo el nivel de concrecion de este
elemento en los planes de centro, es escaso y poco definido, tanto
en su temporalizacion como en su instrumentalizacion. Ademas
no se contempla la evaluacion de otros componentes importantes
como son el contexto proximo y el contexto amplio.

Linea Educativa: Implantaciéon

Conocimiento de los valores del proyecto y grado de par-
ticipacion de los profesores en la elaboracion del mismo:

En la medida en que el plan de centro no define explicita-
mente unos valores, ni refleja un acuerdo y coherencia entre todo
el profesorado, es dificil concretar el grado de conocimiento del
proyecto de integracion que existe; es mds, este conocimiento no
parece tener ninguna implicaciéon practica. Se podria decir que
cada profesor sigue sus propios valores y que hay poca concien-
cia de la necesidad de compartirlos, o bien no s¢ poseen 0 no se
utilizan medios para ello. Hay, en la practica, divergencias im-
portantes entre los diferentes maestros. Inicialmente el grado de
participacion en la elaboracién del proyecto fue minimo por parte
de los profesores del claustro. La iniciativa partio del equipo psi-
copedagdgico de la zona. Posteriormente no parece que se haya
realizado ninguna revision exhaustiva y rigurosa del proyecto de
integracioén ni de los planes de centro. Sin embargo, parece que
la necesidad de llevar a cabo esta tarea empieza a estar presente
en algunos grupos de profesores, lo que les ha llevado a disefiar
planes conjuntos de actuacion, de ciclo o de nivel.

Relaciones con la sociedad y la familia:

Este aspecto apenas esta considerado en el proyecto de inte-
gracion, salvo en alusiones indirectas, tales como la necesidad de
contactos con el medio, 0 de mentalizar a la sociedad sobre la
integracion. De nuevo seria importante que este punto estuviera
mas detallado, ya que en base a las entrevistas con los profesores,



154 E.P.L

todos advierten que el ambiente familiar en el caso concreto de
este centro es un factor determinante (negative en general), para
la educacion del nifio.

6.1.3 Estructura y Funcionamiento
Gestion: Organos y funciones

En el reglamento de régimen interno del centro estan defini-
dos los organos de gestion, tanto a nivel de cargos unipersonales:
director, jefe de estudios y secretario, que en la practica tratan de
funcionar como equipo directivo, y cargos como jefe de departa-
mento, coordinador de ciclo, profesor tutor y profesor de apoyo; a
nivel de o6rganos colegiados se definen el consejo escolar del centro
y el claustro de profesores. En el caso de los 6rganos unipersona-
les, se definen la forma de eleccion para dicho cargo, las funciones
a desempeiiar, la duracién de la persona en el cargo y previsiones
sobre su sustitucion o cese. Para los drganos colegiados, ademas
se incluye su composicion y programa de reuniones. Ahora bien,
en la practica no parece haber.un acuerdo unanime, por parte del
profesorado, sobre esta organizacion, y su “funcionalidad” para
responder a las necesidades de gestion del centro. No respalda el
sentir de todos. Tampoco parece que las funciones definidas se
concreten en un plan de accion (acorde con las ideas expuestas
en el reglamento) y mucho menos que éste sea asumido por todos
(hay criticas de caracter diferente por parte de algunos profesores,
que incluso no coinciden entre si).

En cuanto a la toma-de decisiones , parece que ésta no se reali-
za de 1a forma mas conveniente. Entre los maestros del centro hay
cierta inercia o indiferencia respecto a las decisiones que se han
de tomar. Estas suelen ser formales y poco eficaces. Cada uno
toma sus decisiones siempre que puede hacerlo. Por otra parte
hay algunos grupos pequefios que toman decisiones respecto a su
funcionamiento para determinadas areas de actividad pedagogica,
que no suponen innovaciones que afecten al centro en general. Es
mas, ¢l hecho de que un grupo tome por su cuenta una decision

puede crear conflictos con los demas equipos.

Como no existe un proyecto compartido, hay una gran difi-
cultad de coordinacion y de trabajar en comun en funcion de un
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proyecto. De nuevo en esos pequefios grupos que tienen de alguna
forma un trabajo comun, los niveles de coordinacién interna son
algo mayores, pero siguen siendo bajos entre grupos.

En el centro no se hace una revision global de su funcionamien-
to. En todo caso cada uno tiene sus opiniones personales sobre el
conjunto, y las comenta a nivel personal con algunos compafieros,
pero no se ponen en comin como centro. Existen desajustes entre
las distintas instancias, de las cuales son conscientes todos los pro-
fesores, pero esto no lleva a buscar vias de superacion y solucién
eficaces. En general, se produce una inhibicién en el proceso de
regulacion-control de los conflictos, no existiendo intercambio en-
tre las distintas instancias (padres, profesores. ..) determinandose
que la solucién esta en manos del cargo al que legalmente corres-
ponde, con lo cual se convierten en soluciones personales.

El proceso de comunicacion-informacion no es suficientemente
eficaz, con lo cual no hay una accién agil, coordinada y operati-
va, lo que da lugar a incertidumbre, desajustes y tensiones que
entorpecen la dinamica del centro. Cada profesor se comunica
con las personas mas afines y cercanas a ¢l por su trabajo. Los
canales generales de informacidén son insuficientes y no funcionan
adecuadamente, hasta el punto de que cada cual tiene que buscar
individualmente la informacién que le interesa (no la que necesi-
ta). '

A lo largo del texto nos hemos venido refiriendo a una cier-
ta estructura subyacente constituida por pequefios grupos, cuyo
funcionamiento es mas comin a nivel interno. Se trata del gru-
po de profesores del ciclo inicial (1° y 2° de EGB); el equipo de
profesores de apoyo, que acta como grupo pero en buena medida
independientemente de los profesores tutores; los dos profesores
del nivel de 3° de EGB y en alguna medida, el grupo de profeso-
res de preescolar (si bien en este Gltimo caso la unidad del equipo
se define por razones externas a las personas que lo forman, tales
como ubicacion, horarios, problemas comunes. ..). Estos grupos -
tienen en comun el hecho de trabajar en integracion. En el resto de
los cursos, los agrupamientos son por niveles o el funcionamiento
es individual. : '
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Actuacion personal:

No parece existir un acuerdo general respecto a la actitud a
tomar frente a los alumnos. Aunque en el reglamento de régimen
interno estd definido un apartado sobre normas de convivencia
que se refiere sobre todo a aspectos disciplinarios, no se concre-
tan pautas que determinen la relacion entre profesores y alumnos.
En general, en la practica, los profesores mantienen una actitud
distante y de contro! hacia los alumnos, por considerar que esto
es lo mas conveniente para mantener el orden y sacar provecho
de su ensefianza. Existen algunos profesores, que individualmente
consideran que su papel de adulto con autoridad y obligacion de
orientar a los nifios no es incompatible con una actitud abierta de
comunicacion en la que se ponen en juego sus cualidades persona-
les. El grado de implicacion de los profesores en el centro, es decir,
su nivel de participacion activa en las distintas tareas, es escaso.
Estas no llegan a considerarse como responsabilidades personales.
Las tareas de gestion, como deciamos anteriormente, las realizan
aquellas personas que tienen la responsabilidad institucional y el
resto de profesores, en general colabora y participa poco.

La mayoria de las relaciones personales se han originado en
el lugar de trabajo. De esta manera, en algunos casos, por coin-
cidencias personales, afinidad de trabajo o convergencia de los
puntos de vista, la relacion llega a ser bastante cordial y amistosa.
Las discrepancias a nivel de trabajo estan afectando las relaciones
personales negativamente, lo cual a su vez tiene una incidencia
negativa en las relaciones profesionales. No se consigue superar
un cierto clima de distanciamiento y en algunos casos de recelo,
cuando se relacionan con otros grupos de profesores Cada uno se
limita al trato que exige el trabajo.

En general, aunque ocasionalmente, se hacen intentos de lle-
var a cabo encuentros comunes fuera del marco escolar, y se ve la
conveniencia de establecer relaciones con las personas con las que
s¢ trabaja, pero hay un cierto recelo y superficialidad en los mo-
mentos en que el contacto va mas alla de lo que es estrictamente
profesional. En general, se sabe que hay temas que son demasiado
conflictivos y no se tratan con la suficiente profundidad. En este
sentido, los conflictos planteados por las diferencias entre puntos
de vista o por dificultades de relacion no se viven como situaciones
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que requieren una solucion, o no se toman medidas para encon-
trarla, teniendo una incidencia negativa en la marcha del grupo y
de la tarea educativa.

Por ultimo, valoraremos el ambiente de trabajo, considerando
éste como el resultado de la actitud que en su conjunto tienen las
personas que integran el centro, hacia la tarea que se realiza. En
este sentido, cada uno intenta responder a las tareas que tiene
encomendadas. Se tiende a considerar que los condicionantes de
trabajo ofrecen dificultades y son poco estimulantes. Parece consi-
derarse que el esfuerzo es poco rentable. Hay grupos de profesores
que viven su trabajo con algo mas de intensidad, pero no conta-
gian a otros. El centre no favorece, o no tiene una organizacion
que facilite, el que las personas de la escuela puedan disfrutar del
trabajo que hacen. .

Recursos materiales y humanos:

Respecto a los materiales y recursos didacticos, cada profesor
hace uso de los mismos segiin un criterio propio. En general el ma-
terial didactico del centro es escaso y se utiliza poco. Por ejemplo,
el “material de integracion”, esta organizado de tal forma que los
profesores no saben en qué consiste o de qué se compone, con lo
cual se dificulta su utilizaciéon. Por criterios de que “dure maés, no
se rompa o se pierda”, permanece en una habitacion cerrado con
llave, que hace dificil el acceso al mismo. También hay material
guardado sin utilizar (laboratorio...). El marco fisico de la cla-
se¢ es donde se realizan la mayoria de las actividades y los otros
espacios estdn infrautilizades. En la prictica, por problemas de
programacion horaria, no se aprovechan todas las posibilidades.
No se estd informado de los recursos disponibles y no se hacen
aportaciones para conseguir nuevas fuentes de recursos materia-
les (Ayuntamiento, Comunidad ... excepto en el caso de “salidas
extraescolares” o campamentos de verano).

Como aspecto positivo funciona una experiencia en el Centro
sobre talleres para los alumnos de 5°, durante este curso, en la que
se ha incorporado como colaboradores a algunos padres que domi-
nan determinados aspectos (céramica ...). No hay una distribucion
de los recursos econdmicos segun una prioridad de necesidades. La
~ dotacién econdmica o de materiales para la integracion, asignada
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al centro por el M.E.C. se entiende que es para uso de los nifios
integrados. Esto supone que sean los profesores de apoyo como
equipo los que valoran las necesidades que existen en los casos de
integracion y los que compran aquello que estiman necesario para
cubrirlas. Esto se acompaiia de un uso prioritario y casi exclusi-
vo de este material adquirido por dicho grupo. En lugar de esta
concepcion restringida de la dotaciéon econdémica podria entender-
se como “la dotacién que el M.E.C. proporciona a un centro por
llevar a cabo el programa de integracién”, lo cual permitiria un
uso mas amplio y flexible de los recursos economicos por parte del
centro. En cuanto a recursos humanos, revisaremos el grado de
adecuacién de las condiciones profesionales a las necesidades de la
escuela. Al respecto, no se tienen en cuenta las necesidades ni los
momentos o situaciones por los que atraviesa el centro a la hora de
asignar responsabilidades a personas que pueden tener aptitudes
para desempeiiarlas. Las tutorias y demas cargos de la escuela se
asignan de acuerdo a criterios poco explicitos, no elaborados en
comun y que en general no se revisan. Hay personas que incluso
pueden no estar comodas en los cargos que desempefian. Aunque
la dotacion del M.E.C. es suficiente en cuanto a los recursos huma-
nos, la organizacion de éstos en ¢l centro no es Optima, de forma
que parecen estar desaprovechados.

El trabajo de los profesores de apoyo se dirige en su mayoria,
directamente a los nifios, mientras que existe poco trabajo con los
profesores tutores, por lo cual estos se sienten poco apoyados y
asesorados.

6.1.4 Relaciones con la familia y con la sociedad:

El contacto con los padres no parece contribuir a enriquecer
la accion educativa del centro. A nivel de funcionamiento los pro-
fesores y los padres mantienen muy poca relacion. Unicamente
hay contactos esporadicos por iniciativa individual de padres o
profesores, provocados por hechos puntuales sobre la marcha de
los alumnos (notas, problemas de comportamiento, dificultades
escolares. . .).

Los profesores consideran que las condiciones familiares de los
alumnos no son buenas en general, y que debido a ello es dificil
establecer una relacion de colaboracion con las familias. Sin em-
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bargo, esto no lo tienen en cuenta para planificar una intervencién
adecuada que pueda modificar y favorecer, al menos en parte, esta
situacion.

Existe como experiencia aislada, un grupo de trabajo con pa-
dres, coordinado por el equipo psicopedagdgico de la zona, los
profesores de apoyo y el logopeda del centro. Se tratan temas
relacionados con las areas de habitos de autonomia y comporta-
miento, mediante técnicas de modificaciéon de conducta. El grupo
esta formado por los padres de los nifios integrados y algunos otros
de nifios con problemas.

En sus relaciones con la sociedad, el centro en general no apro-
vecha su entorno: salidas al campo, por la comunidad, visitas a
instituciones publicas... con caracter pedagogico. El tipo de edu-
cacion que se propone queda desvinculado del contexto social que
rodea al centro. En todo caso, hay intentos por parte de algunos
maestros, segln su programacion individual o sus intereses, para
que sus alumnos tomen contacto con su ambiente.

En la otra direccion, en la consideracion que el entorno tiene
del centro, parece segun datos de los propios profesores, que hay
determinados errores de concepcion acerca del colegio. El hecho
de que este centro fuera de nueva creacion y pidiese llevar a cabo
la experiencia de integracion ha hecho que los otros colegios de la
zona y la gente de la comunidad considerase que era ¢l lugar apro-
piado para los nifios repetidores o mas dificiles de otros colegios.
La imagen del centro esta, por lo tanto, distorsionda, lo cual en
la practica le ocasiona una serie de consecuencias negativas, como
por ejemplo, un alto indice de problemas escolares en la poblacion
infantil del centro. En este sentido algunos profesores han mani-
festado su opinién de que se deberia de llevar otra “politica” de
matriculacién en el centro.

6.2 SISTEMA 2: AMBIENTE
INMEDIATO DE APRENDIZAJE

El hecho de que en el plan de centro no se contempien o de-
finan actuaciones conjuntas en cuanto al proceso de ensefianza-
aprendizaje de los alumnos pone en evidencia que existe un funcio-
namiento bastante individual por parte de cada profesor, aunque
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se aprecian claros intentos de funcionamiento coordinado para los
profesores del mismo nivel, y en algunos casos del mismo ciclo.

6.2.1 Procesos Instruccionales
Organizacion de la clase:

No parece que se haya analizado con suficiente profundidad
el papel que la organizacion escolar puede tener en la concrecion
de las intenciones educativas. Parece existir un supuesto implicito
acerca de que en los niveles de Preescolar y Ciclo Inicial, los alam-
nos estén organizados por grupos en el aula y que en el resto de
los ciclos, sea por filas, en pupitres de 2 alumnos, con la exccpcic’)n
de algunos profesores que han optado por una organizacion en se-
micirculo alrededor de la clase. No parece que se hayan discutido
los criterios y objetivos que se persiguen con determinada organi-
zacion del aula, al menos en el ciclo o en el nivel, para obtener mas
. resultados eficaces con ella. Asi mismo seria importante también
contemplar los aspectos de “la movilidad del profesor en el aula”
y el “lugar que van a ocupar los nifios en la clase”™, ajustandolo
segin sus necesidades individuales, en lugar de valorar unicamente
las necesidades de los profesores, tanto tutores como de apoyo.

Se ha observado que en ocasiones, los nifios que presentan mas
dificultades de aprendizaje (incluyendo los nifios de integracién),
se sientan juntos, en el lugar mas alejado de la pizarra, del profesor
o de su mesa ... algo que facilita el trabajo del profesor de apoyo
con ellos, en aspectos distintos a los que se trabajan en el aula en
ese momento, pero que en el resto del tiempo parece estar difi-
cultando su proceso de atenciéon y control, asi como la interaccion
¢ intercambio de conocimientos con sus pares. Hay muchos cle-
mentos relacionados con la organizacion de la clase cuyo analisis
y debate conduciria a una mejor respuesta a las necesidades edu-
cativas de los alumnos, tales como: los criterios u objetivos por
los cuales se deja mayor o menor grado de libertad a los alumnos
dentro del aula en cuanto a las posibilidades de hablar unos con
otros y de desplazarse por la clase. De esta manera, en base a es-
tos criterios y objetivos, se podria llegar a establecer unas pautas
con ¢ para los alumnos que regulen su funcionamiento en estos
aspectos.
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Al estar mas definidas las pautas relativas a todos estos aspec-
tos, tanto para los profesores como para los nifios, se facilitaria el
proceso de autocontrol y el manejo de contingencias por parte del
profesor, aspecto que se analizara a continuacion.

Métodos de motivaciéon y control

Los datos de las observaciones parecen indicar un alto indice de
alumnos con problemas de motivacién y disciplina. Por otro lado,
a través de las entrevistas los profesores muestran una clara con-
ciencia y preocupacion por este problema. De hecho se ve también
reflejado, como ya se ha comentado antes, en el amplio desarro-
llo que se hace del apartado sobre “Normas de convivencia” en el
Reglamento de Régimen interno. Sin embargo, aunque esté expli-
citado en el documento, parece que a nivel practico los profesores
se encuentran con problemas que deben resolver individualmente,
sin tener claras las contingencias adecuadas a emplear. En ge-
neral, los propios profesores dudan de la eficacia de los métodos
- que utilizan. Este es un hecho que, sin duda, esta influyendo so-
bre sus propias expectativas de eficacia y en este sentido, seria
positivo que se revisara dicho aspecto, con el objetivo de encon-
trar métodos de analisis y estrategias concretas y practicas, que
permitieran dar una solucion mas eficaz tanto a los problemas de
motivacion como de control del comportamiento de los alumnos.

Programaciones

En este aspecto, existen varias situaciones en el centro, segin
el profesor, los niveles o los ciclos: van desde la ausencia total de
programaciones escritas a la realizacion de una programacion ge-
neral para el nivel o el ciclo. En general, parece que los profesores
no creen necesario elaborar y revisar continua y sistematicamente
estas programaciones escritas. Parece que hacen esto, a veces
porque se guian exclusivamente por libros de texto o por los pro-
gramas renovados y otras porque incluso piensan que hacer tales
programaciones les llevaria a frustraciones mayores, en caso de que
sus alumnos no progresaran, segln los objetivos previstos. Aunque
no se hacen programaciones escritas, se realizan unas reuniones no
siempre suficientemente sistematicas, por ciclo o nivel, semanal o
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quincenalmente, en las que se comenta verbalmente y se ponen de
acuerdo los profesores, sobre algunos de los aspectos del progra-
ma: actividades de aprendizaje, materiales, temporalizacién de
los objetivos... Podria ser positivo plantearse también en estas
reuniones la pertinencia o no de los objetivos, asi como su ope-
rativizaciéon y adaptacién a las necesidades de los nifios del aula
(incluidos los integrados}, ya que, éste es un punto muy importan-
te, las programaciones de los “nifios de integracion”, las realizan
casi exclusivamente los profesores de apoyo, bien individualmente
o bien entre ellos.

Para poder realizar este tipo de trabajo y atender las necesida-
des que se plantean en el aula, seria necesario que estas revisiones
y programaciones se hicieran conjuntamente entre profesores tu-
tores y de apoyo, asi como en caso necesario, con otras personas
relacionadas con la educacion de esos nifios.

Contactos con los padres

En la actvalidad s6lo se hace una reunion colectiva con los
padres, a principios de curso y en algunos casos al final (con la
excepcion del grupo de padres con el que trabaja el equipo de apo-
yo). Los contactos individuales con los padres son esporadicos y
no sistemadticos, obedeciendo, en general, a razones de problemas
de aprendizaje o de conducta y a fin de informar a los padres o
para que estos tomen alguna medida al respecto. En este senti-
do es muy positivo el aumento de coordinaciéon entre profesor de
apoyo y tutor a la hora de establecer estos contactos.

Las relaciones con los padres no son faciles, segin las aprecia-
ciones de los profesores, por su bajo nivel socio-cultural, exceso de
trabajo, desinterés.., Los padres espontdneamente no van mucho
por el colegio y cuando lo hacen es para protestar de algo.

Materiales

Como instrumento esencial de ensefianza se utilizan habitual-
mente libros de texto o de fichas. En algunos casos se utilizan
como complemento fichas o notas elaboradas especialmente por el
profesor. Dentro de las aulas existe muy poco material de consul-
ta, juegos, cuentos, material manipulativo.,. El material fungible
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lo tiene que comprar cada nifio, aunque en aquellos casos en gue
la situacion econémica de la familia no lo permite, se suple con
la dotacion del colegio. Para aquellos nifios que no tienen libro se
lo fotocopian en el centro. Se ha observado que el que los nifios
compartan el material en grupo, con los que se sientan en la me-
sa es una alternativa positiva. Los materiales comunes del centro,
como material de laboratorio, audiovisuales, psicomotricidad y bi-
blioteca estan infrautilizados asi como el material que “se llama de
integracion”. Respecto a este ultimo, de hecho son casi exclusiva-
mente los profesores de apoyo los que lo utilizan y preferentemente
con los nifios que se llaman de integracion, Esto parece deberse a
falta de acuerdo sobre los criterios que deberian regular el uso de
este material y a falta de coordinacion entre profesores, asi como
a una falta de ajuste de horarios.

Actividades

Dentro de las actividades del aula, en general se concede una
importancia especial al trabajo individual de los alumnos (a través
de sus fichas) sobre todo para las areas de matematicas y lenguaje.
El trabajo en grupo, aunque se plantea en todas las areas, es mas
frecuente en experiencias, expresion plastica, al terminar una ta-
rea... Por otra parte, ese trabajo en grupo no pasa muchas veces
de ser una mera agrupacion fisica ya que se observa una falta de
estructura, tanto en el reparto de tareas como en la integracion
de las mismas Habitualmente, tanto las actividades como la forma
de realizarlas son propuestas por el profesor. En algunas ocasio-
nes, se cuenta con las preferencias de los alumnos para orientar
la eleccion de las tareas, al igual que en determinados periodos
de tiempo los alumnos pueden elegir libremente qué hacer entre
actividades previamente fijadas o lo que deseen. Se pueden valo-
rar también como positivas las situaciones en que se permite una
mayor autonomia a los alumnos, asi como los casos en que se¢ les
otorga responsabilidades en el aula.

Cuando un alumno no termina la tarea en el tiempo previsto
se suele insistir para que la terminen en otros momentos (recreo,
casa...) o mientras el resto hace otras cosas, como castigo o con la
finalidad de reforzar aprendizajes. En general, se acepta que los
alumnos no realicen el mismo tipo de actividad en un momento



164 E.P.L

dado o incluso que los nifios de integracion estén inactivos si el
profesor de apoyo no esta con ellos y no pueden realizar la misma
actividad que el resto de sus compafieros. A veces esto esta de-
terminado mas por las circunstancias que por un acuerdo (entre
el profesor tutor y el de apoyo) de que esto sea lo mas adecuado
y necesario, sobre todo en los casos llamados de integracion. Por
ultimo, las actividades de aprendizaje incluyen en algunos casos
salidas, excursiones y albergues de verano, aunque algunas ve-
ces su planteamiento es poco realista y no se pueden llevar a la
practica (visita al zoo, teatro...). Todo lo que se refiere a ac-
tividades extraescolares se puede considerar muy positivo, en la
medida que incluya y estén claros los objetivos educativos que se
pretenden con las mismas.

Evaluacion

Respecto a este punto, en general cada profesor redliza la eva-
luacién de los alumnos de los que se siente responsable. Es decir,
los profesores de apoyo evaltan a los nifios de integracion y los
profesores tutores al resto del aula, lo que denota de nuevo la
falta de coordinacion y colaboracion a la que hemos aludido repe-
tidas veces. En general, los criterios de evaluacién son distintos:
el profesor de apoyo tiende a evaluar al nifio en base a los objeti-
vos que se habia planteado con €l y el progreso que ha realizado y
los profesores tutores tiende a tomar como criterio de evaluacién
la consecucion de los objetivos minimos del nivel y la media de la
clase. No parece que se evaliien de forma sistematica otros facto-
res o elementos, més alla del propio nifio, sobre todo cuando no
se aprecia un progreso adecuado en éste.

Con respecto a quién decide la promocién del alumno, exis-
ten contradicciones entre lo que perciben profesores tutores y de
apoyo. En este momento son estos Ultimos junto con el equipo
psicopedagogico de la zona, los responsables de la promocion de
los alumnos de integracion.

Todos los profesores realizan la evaluacién de forma individual
y mas o0 menos continua de los trabajos de los alumnos, calificando
estos con “Bien”, “Mal” o “Regular”. Utilizan cuaderno de notas
para cada alumno, donde se refleja si progresan o no en cada una
de las areas. Ademas, en algunos casos, el profesor tiene en cuen-
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ta el esfuerzo realizado por el alumno segin su capacidad. Los
resultados de la evaluacion se entregan a los padres y en algunos
casos se comenta con ellos. Algunos profesores comentan con los
alumnos los resultados de sus trabajos, aunque no es una practica
habitual que se considere necesaria.

La forma de evaluacién varia segin la organizacion elegida
por el nivel o el ciclo. Cuando cada profesor es el encargado de un
area de aprendizaje del ciclo y ademas de una tutoria, se hacen
reuniones de evaluacion mas formales periddicamente y de forma
mas conjunta. Cuando el nivel tiene una organizacién de “grupos
homogéneos” y dos profesores trabajan en la misma clase, la eva-
luacién se hace conjunta entre los profesores del nivel, de una
manera mas continuada y por lo tanto mas informal. Sin embar-
go, también se hacen controles iguales para ambos grupos, que
permitan decidir el cambio de alumnos de un grupo a otro.

6.2.2 Adaptaciones Curriculares

Como se ha sefialado anteriormente el plan de centro no reco-
ge estos principios y en este sentido, éstas son cuestiones que se
resuelven mayoritariamente a nivel individual, con la consiguien-
te falta de criterio comun y variabilidad de las decisiones entre
profesores. Dentro de esta variabilidad es importante sefialar la
existencia de profesores, sobre todo de los ciclos superiores, que in-
cluso vendrian a rechazar mas o menos este principio, en la medida
que sostienen que los alumnos que lleguen a sus aulas deben traer
los “minimos” aceptados para la mayoria, algo que puede desenca-
denar conflictos muy serios a la hora de tratar la promocion de los
alumnos con necesidades educativas especiales mas permanentes.

Los responsables de las adaptaciones curriculares necesarias
deberian ser, en conjunto, los profesores tutores, de apoyo y cual-
quier especialista implicado en el trabajo con los alumnos a quienes
van dirigidas.

En el caso que nos ocupa, dado que la responsabilidad sobre
los nifios estd diferenciada, las adaptaciones mas significativas las
realizan los profesores de apoyo para los nifios de integracion (en
realidad son los programas que se han comentado en el apartado
de “Programacion”). Esta concepcién acerca de las funciones del
profesor de apoyo (por parte de los mismos), ocasioné conflictos
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en afios anteriores, por no coincidir con la opinion de los profeso-
res tutores, v en la actualidad , aunque parece solucionado en la
practica, no esta del todo definido y continua, en buena medida
“latente”.

Los problemas surgieron sobre todo, cuando en el aula el profe-
sor tutor detectaba otros nifios con problemas semejantes, mayores
o menores, que los de los nifios de integracidn. Los profesores tu-
tores demandan ayuda, para estos casos, al de apoyo. La situacion
que se da actualmente al respecto es que los profesores de apoyo
también pueden trabajar con alguno de estos nifios con proble-
mas, aunque no se les llame de integracion, siempre que les quede
tiempo, tras haber priorizado su labor con los nifios de integra-
cion. Por lo tanto, ademas de los P.D.I. (para los de integracion),
adaptan fichas, recomiendan libros de texto de nivel inferior, en
algunos casos dejan material de los nifios de integracion. . . si bien,
todo esto se realiza dentro de un marco informal, poco definido y
no sistematico.

Las adaptaciones que realiza el profesor de apoyo, a las que
haciamos referencia son: Priorizacién de objetivos académicos so-
bre los sociales, Adaptacion de materiales, Eliminacion de objeti-
vos. Los profesores tutores, también realizan adaptaciones curri-
culares, aunque éstas son menos significativas y no tienen como
criterio los nifios de integracion. Estas afectan a los elementos de
desarrollo del curriculum: adaptacion del material escrito, cam-
bios de agrupamiento de los alumnos, mas atencidén individual y
cambios en los objetivos.

En cualquiera de los casos, las adaptaciones se realizan en base
al nivel del nifio (necesidades individuales), obtenido a partir de la
evaluacion que realiza el equipo psicopedagoégico (cuando es posi-
ble) y los objetivos de nivel sefialados en los programas renovados
y los objetivos minimos seleccionados por el tutor. Si bien esto es
adecuado, seria conveniente revisar el proceso completo de adap-
taciones curriculares, ya que éstas deben realizarse siempre que un
sujeto o grupo de sujetos, aunque no sean integrados, presenten
unas necesidades especificas con respecto a su grupo de referencia
y no tengan respuesta en ¢l programa ordinario tal cual. Cuanto
mais se adecue de entrada el curriculum oficial a la realidad del
centro, menos frecuentes y necesarias seran las adaptaciones indi-
viduales o de grupo. Se trataria de dar una respuesta comtn y a la
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vez diferenciada, con unos minimos basicos y comunes para todos
y unos “maximos” variados y diferenciados, que den respuesta a
diferentes necesidades, intereses y posibilidades.

6.3 SISTEMA 3: PROFESORADO

A nuestro juicio, nos parece esencial, destacar que cada profe- -
sional del centro tiene un concepto propio acerca de lo que es la
integracion y lo que se pretende con el programa del Ministerio.
Las ideas al respecto no coinciden entre los miembros del cole-
gio, salvo en grupos reducidos. Por la forma de expresarse de
los profesores y por sus opiniones, parece que se ha sustituido el
término “nifio deficiente, sordo, paralitico...”, en definitiva, tradi-
cionalmente “nifio de educacion especial”, por el término “nifio de
integracién”, sin replantearse en toda su amplitud esta definiciéon
y en consecuencia, sin entender el caracter “interactivo”del nuevo
término de “alumnos con necesidades educativas especiales”. Por
otro lado, parece que tampoco estan del todo claros los objetivos
a conseguir con el programa de integracion: objetivos de integra-
cidén social versus educativa, un punto fundamental a la hora de
vertebrar un curriculum apropiado para estos alumnos.

Esta cuestién estd subyacente y, por lo tanto, determina mu-
chos de los conflictos que han ido surgiendo, al plantearse distintos
aspectos del funcionamiento del centro, a partir de su adscripcion
al proyecto de integracion.

Esta concepcion, un tanto restringida, de la “integracion”, se
relaciona con una ¢scasa informacion sobre el tema en general,
también percibido asi por los profesores, como con la falta de
experiencia y formacién de los mismos en este campo. En este
sentido, son casi exclusivamente los profesores de apoyo los que
han trabajado en educacion especial y tienen formacion al res-
pecto, lo cual influyé en que el resto de los profesores pensaran
que éstos tendrian informacion y formacion suficiente para orga-
nizar el plan de integracion en el centro. Por lo tanto, ante este
desconocimiento y falta de pautas “oficiales” que lo gularan se
fue 1mplantando un modelo de funcionamiento y de organizacion,
que seguia planteamientos mas propios de la situacion de aulas de
educacion especial en un centro ordinario.
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6.3.1 Formacion y Experiencia

Segiin los datos, la mayoria de los profesores tutores, no tie-
nén formacion en educacidn especial, ni experiencia, aunque si con
nifios dificiles “que siempre hay en los cursos™. En tanto en cuan-
to, éstos se plantean conseguir objetivos académicos con los nifios
de integracion, valoran como insuficiente la formacion que tienen y
que han recibido por parte de la administracion, sobre deficiencias
especificas. Aunque no se concreta en demandas formales, consi-
derarian necesaria una mayor formacion en estos aspectos y que
ésta fuera lo suficientemente practica, de manera que les permitie-
se hacer frente a los problemas concretos que se les plantean en el
aula. Cuando el profesor prioriza el objetivo de la integracion so-
cial del nifio (muchas veces entendida como aceptacion social por
parte de los demas), valora como suficiente la formacion que tiene.
Y por ello, esta situacion, hace que en la practica se repartan las
responsabilidades sobre los nifios con necesidades educativas, mas
que compartirlas.

6.3.2 Actitudes y Expectativas hacia la integracion

Las actitudes y expectativas de los profesores hacia la inte-
gracion y el proyecto en si, también estan muy influidas por la
concepcion que se tiene acerca de la misma. En general , los pro-
fesores afirman tener actitudes favorables a la integracion, aungue
éstas se refieren mas al aspecto social que al académico. En estos
casos las expectativas sobre los resultados del programa de inte-
gracion son positivas, ya que las exigencias que se hacen al mismo
son bajas y por lo tanto es relativamente facil que se cumplan.

- No existe un rechazo frontal, ni mucho menos, al programa de
integracion y de hecho se podria hablar de una actitud positiva
hacia este programa. Sin embargo y en la medida en la que ésta
no ha sido suficientemente matizada y analizada, persiste el tipico
planteamiento de una actitud positiva “en teoria”.
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6.4 SISTEMA 4: NECESIDADES EDUCATIVAS
DE LOS ALUMNOS

En este centro, se da un alto indice de alumnos con proble-
mas de conducta y con dificultades de aprendizaje, procedentes,
en gran parte de ambientes familiares desfavorables. Al crearse
el centro, se acogié a un gran namero de nifios de la zona, que
tenian problemas de fracaso escolar, ya que la imagen que habia
y que sigue habiendo sobre el colegio, parece ser la de “un cen-
tro para nifios conflictivos”, lo que aln se reforzoé mas cuando el
centro se acogio al programa de integracion. Este hecho supone
que las necesidades educativas especiales no estan restringidas a
las que plantean los “alumnos de integracién”, sino que también
existian en otros alumnos que ya estaban en el centro. La ratio
de nifios con problemas por aula, en realidad estd incrementada.
Estas necesidades son semejantes en muchos casos, sean alum-
nos considerados de integracion o no, € incluso a veces mayores.
Por una falta de reflexion y de consenso sobre este punto, las ne-
cesidades de los alumnos no se atienden y contemplan desde un
planteamiento global de centro.

Por otro lado, la integracion que se propone en el colegio es
inespecifica, cualquier tipo de dificultad, si bien en la practica la
mayoria de los alumnos presentan problemas de aprendizaje, mas
0 menos severos, problemas de comportamiento, mas o menos gra-
ves, y dos casos con problemas motoricos. En este sentido, y por
la experiencia de estos tres afios, muchos de los profesores serian
partidarios de que, existiendo varios colegios de integracion en la
zona, cada uno pudiera irse especializando en uno o dos tipos de
problemas especificos. Piensan que esta situacion rentabilizaria
los esfuerzos de formacidén del profesorado y permitiria sacar ma-
yor partido de la experiencia adquirida.

Para satisfacer las necesidades educativas especiales de los
alumnos, tanto por el gran nimero de nifios que las plantean co-
mo por su diversidad, parece preciso que el centro y los profesores
realizaran unas adaptaciones mas significativas y profundas, tan-
to a nivel de organizacién y funcionamiento del centro, come del
ambiente inmediato de aprendizaje. De todas maneras, en el cen-
tro se evaliian resultados positivos en los alumnos para los que se
han realizado algin tipo de adaptacion, las cuales seria importan-
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te revisar y evaluar, pero aunque este proceso de adaptacion ha
comenzado, ain no parece suficientemente desarrollado.

6.5 MODALIDAD DE INTEGRACION

Seglin los datos, los profesores de apoyo trabajan directamente
con los alumnos, de forma individual, durante periodos de tiempo
distintos para cada nifio segun las necesidades que plantea y en
distintos momentos de la jornada escolar segin las edades. Las
areas en las que se apoya al nifio son las consideradas basicas den-
tro del nivel en el que éste se encuentra, y que ademas suelen ser
en las que presentan mas dificultades.

Al comienzo de la experiencia, los profesores de apoyo, traba-
jaban directamente sblo con los “nifios de integracion”, esto oca-
siond conflictos ya que los profesores tutores opinaban que también
deberian apoyar a otros nifios que presentaban necesidades pare-
cidas. Actualmente los profesores de apoyo trabajan también con
algunos de estos casos, en la medida en que tienen tiempo para
ello, pero siguen apoyando individualmente a los nifios mas que
al tutor. En cuanto al lugar en el que se realizan estos apoyos,
también ha sido un tema conflictivo y que se ha modificado.En un
principio, habia casos en los que se sacaba al nifio del aula para
trabajar con €l. La valoracién de fos resultados, por parte del tu-
tor, fue que si bien éstos eran positivos en cuanto a los aprendizajes
realizados, suponia una pérdida de adaptacion al grupo. En la ac-
tualidad todos los apoyos se realizan dentro del aula, tratandose
de ajustar las tareas que quieren trabajar y ¢l area que se da en
la clase en ese momento. Esto supone una dificil coordinacion de
horarios y en la practica, en muchas ocasiones, no coinciden las
actividades. Este cambio, por lo tanto, introduce la necesidad de
modificar otros aspectos del ambiente inmediato de aprendizaje
(tanto de los procesos instruccionales como de las adaptaciones
curriculares), a fin de obtener un optimo rendimiento del mismo.

El trabajo de los profesores de apoyo consiste fundamental-
mente en el apoyo directo a los nifios y en la preparacion de ma-
terial pedagogico (fichas y materiales). No implica orientacion
y apoyo al tutor de forma sistematica y con periodos de tiempo
reservados para ellos, de hecho la coordinacion, segin perciben
todos es escasa .
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La forma de organizar el trabajo directo con los nifios de inte-
gracion, es algo que también ha variado a lo largo de la experiencia,
a peticién de los tutores. Al principio, existian dos profesores de
apoyo en el centro y se encargaban conjuntamente de los mismos
niveles, cada uno de unos nifios. Segln ellos, esto les permitia
programar juntos e intercambiar opiniones sobre todos los nifios
de una forma mas facil. Al incorporarse este afio un tercer profe-
sor de apoyo y haber cursos de integracioén hasta 3° de E.G.B., los
tutores pensaron que el que cada profesor de apoyo se encargara
de un ciclo facilitaria la coordinacion entre ambos (teniendo en
cuenta ademads la nueva organizacion de ciclo inicial y 3°), por lo
tanto, actualmente hay un profesor de apoyo para Preescolar, otro
para 1° de E.G.B. (ya que en este curso hay 4 nifios de integracion)
y otro para 2° y 3° de E.G.B.

Otro servicio de apoye que puede recibir el nifio en el centro
es el de logopedia. Este servicio funciona de modo iridependiente
dentro del centro. El logopeda trabaja directamente con los nifios
que presentan problemas especificos de lenguaje, en un aula ha-
bilitada a este fin. Atiende a 21 nifios, de forma individual a los
dos casos que presentan deficiencia motorica y al resto de forma
grupal, fundamentalmente por razones circunstanciales de falta
de tiempo, ya que considera que algunos de estos nifios podrian
beneficiarse mas de la atencion individualizada. Aunque los ca-
sos que atiende llegan por demandas de los tutores, parece existir
poca comunicacion posterior entre ambos para seguimiento de la
evolucion de los nifios o para trabajo de orientacion del logopeda
al tutor.

6.6 RESULTADOS DE LA EJECUCION
DEL PROGRAMA DE TRABAJO
CON LOS ALUMNOS INTEGRADOS

En nuestro caso las variables del ambiente inmediato de apren-
dizaje y de profesor son las que se relacionan de una forma mas
significativa con el resultado de los aprendizajes de los alumnos.
Estas variables son determinantes para la aplicacién del progra-
ma de integracién ya que no existe un proyecto educativo claro y
definido, el acuerdo sobre la adscripcion al programa fue polémico
y los recursos eran escasos.
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Los profesores valoran en general, cuando tienen o han tenido
alumnos de integracién, los resultados en cuanto a “integracion
social” como positivos, pero tal vez este juicio no estd basado
en elementos lo suficientemente objetivos, como para que todo el
mundo pueda hacer la misma valoracion de esos resultados. Segiin
los datos de las observaciones de recreo, parece haber un alto nivel
de agresividad en todos los alumnos. Los nifios llamados de inte-
gracién, aunque reciban atencién por parte de los otros alumnos,
parece mas debida a la curiosidad que suscitan o a sobreprotec-
cién, que a una aceptacion y comprension de lo que ocurre. Uno
de los resultados positivos del programa, que también es valorado
asi por los padres, es la participacion de los nifios integrados en
las actividades colectivas extraescolares que desarrolla el centro,
lo cual supone favorecer su proceso de socializacion.

En el aspecto de aprendizajes escolares o de adquisicién de
contenidos académicos, llama la atencion el hecho de que hay un
gran numero de nifios que han repetido. En la medida que el logro
de este tipo de objetivos pueden preocupar mas a los profesores
de apoyo y que son éstos los que toman la decision respecto a la
promocion o no del nifio, parece que los nifios, aunque mejoran,
no lo hacen en la medida suficiente o con el ritmo adecuado, como
para conseguir los objetivos propios del nivel que han cursado.

A nuestro juicio, y segin nuestras hipétesis caben dos posibles
explicaciones de este hecho. Por una parte, que el nivel y el grado
de especificidad de las necesidades de los nifios fuera muy acusado,
o bien que los procesos instruccionales y las adaptaciones que se
hacen en el centro no son suficientes o adecuadas, segin los tipos
de déficit que tienen los nifios o las necesidades educativas que
plantean. Posiblemente estén influyendo los dos aspectos, pero en
el que se puede incidir mas facilmente en la actualidad y segiin
la decision que ha tomado la mayoria del claustro de continuar
con el programa de integracion, seria en el segundo. Es decir,
en las dimensiones relativas al ambiente inmediato de aprendiza-
Jje y adaptaciones curriculares y, en la medida en que se valore
pertinente por el claustro, revisar y definir mas algunos de los as-
pectos de proyecto educativo (plan de centro) o de la estructura
y funcionamiento del centro.
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6.7 SISTEMA 5: FAMILIA

En el momento de la adscripcion del centro al proyecto, pare-
ce que hubo algunos enfrentamientos dentro del Consejo Escolar,
entre los padres y el centro debidos a que los padres no.estaban
de acuerdo con dicha adscripcion.

Segun las entrevistas con ellos, existia la idea de que el colegio
iba a saturarse de “nifios de Educacion Especial” y por lo tanto
desencadenaba temores sobre las consecuencias negativas que esto
podia suponer para sus hijos. Esto hace pensar que las actitudes
ante el proyecto no eran muy positivas. Parece que a lo largo de
la experiencia se han ido suavizando las posturas, en la medida
en que los padres no ven afectados los resultados de sus hijos. En
este sentido, precisamente, los padres de “nifos de integracion”
vy padres de otros nifios con dificultades, valoran positivamente
el trabajo del colegio y los resultados de sus hijos y se sienten
beneficiados con el proyecto.

Por lo tanto, en la medida en que las expectativas de los pad-
res, en general eran bajas y negativas, los resultados han permiti-
do modificarlas o satisfacerlas, haciendo que las actitudes hacia el
proyecto sean mas positivas y disminuyan las reticencias iniciales,
al menos en parte.

6.8 VALORACION FINAL

A nuestro juicio, la participacién del centro en el programa
de integracién ha contribuido de forma decisiva a agudizar ten-
siones y enfrentamientos entre posturas confrontadas. A la luz de
nuestro modelo tedrico, se puede deducir que en la medida en que
los conflictos se vayan solucionando y que las posturas personales
se aproximen entre si, la integracion de nifios con dificultades o
la incorporacién al “Programa de Integracion”, podra servir co-
mo elemento dinamizador de la organizacion y funcionamiento del
centro.

Como resultado de la evaluacion del centro, nos parece impor-
tante destacar que seria provechoso revisar las siguientes cuestio-
nes:

o El concepto de “nifio de integracién” es un tanto restringido
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y no parece implicar la idea de necesidades educativas espe-
ciales como un continuo en el que cada nifio se sittia segin
el resultado de un producto que viene dado por las carac-
teristicas individuales del alumno y el contexto educativo en
el que se desarrolla.

¢ Los objetivos a conseguir con el programa de integracion no
estan claros a nivel de centro y ademas son un tanto limita-
dos o parciales; se hace referencia mas a los aspectos sociales
que a un proceso mas global de aprendizaje.

s Existen muchos problemas de organizacion y funcionamien-
to, sobre todo en cuanto a la definicion de la funcion del
profesor de apoyo y de los tutores sobre su trabajo con los
alumnos, que no parece suficientemente amplia, flexible, ni
adecuada, y esto conduce a que las responsabilidades sobre
los nifios no estén adecuadamente repartidas.

e Parece que no se toman medidas para resolver los conflictos
que surgen, o bien éstas no son suficientemente eficaces. En
este sentido las reuniones del claustro, tal y como se llevan
a cabo, no permiten tomar decisiones que luego se pongan
en practica.

e Los recursos materiales y humanos de los que dispone el
centro, estan infrautilizados.

En este sentido, es de sefialar que los profesores del centro
demandan a la Administracion unas pautas directrices mas cla-
ras y concretas que las que se han dado hasta el momento que
les permitieran tomar decisiones y elaborar un proyecto y plan de
centro. Si bien éste no es el unico problema existente, lo cierto es
que la elaboracion de un proyecto educativo es un proceso com-
plejo que se hace aiin mas dificil en centros poco estructurados o
con conflictos, en los que parece fundamental que este proceso no
tenga que surgir de una forma totalmente espontanea.

Acotaciones de los profesores del centro a este informe

En este apartado se recogen las puntualizaciones que hicieron
los profesores del centro, en la reunion que tuvo lugar con obje-
to de devolverles los resultados del analisis a través del presente
informe,



ALUMNOS CON DEFICIENCIAS 175

La disposicion de los alumnos en el aula parece estar en fun-
cion de facilitar el trabajo de los profesores de apoyo con
los nifios de integracion, mas que de otros planteamientos
pedagogicos. (En “Comunicacion y organizacion en el gru-
po-clase”.)

En preescolar, existe una mayor coordinacion entre el pro-
fesor de apoyo y los profesores tutores a la hora de elaborar
las programaciones generales de aula y de nifios de integra-
cion. En este segundo caso, incluso los tutores asumen por
si mismos la tarea de programar. (En “Programaciones”.)

En preescolar, los nifios de integraciéon suelen hacer lo mis-
mo que sus compafieros y no se da la situacion de que estén
inactivos por no encontrarse el profesor de apoyo con ellos.
Esto es debido, segiin los propios tutores, a que en general
los nifios pueden seguir los objetivos de preescolar como el
resto de sus compaiieros. (En “Actividades”.)

En preescolar, los profesores tutores también realizan la eva-
luacion de los nifios de integracion, bien solos o con el pro-
fesor de apoyo. (En “Evaluacion”.)






CAPITULO 7

INFORME DEL ANALISIS
CUALITATIVO DE UN
CENTRO DEL TIPO 3: “TETUAN”

7.1 SISTEMA 1: CENTRO

7.1.1 Adscripcién al Programa de Integracion,
naturaleza y variedad de Recursos y
nivel de Experiencia previa

A partir de que en 1985, el Ministerio de Educacion y Ciencia
decidiera crear en esta localidad un nuevo centro, que ademas lle-
vara a cabo la experiencia de integracion, un grupo de profesores
que ya se conocian, procedentes de otros centros, se reunieron e
interesados por ¢l tema, decidieron elaborar y presentar un pro-
yecto. A este grupo se le fueron aiiadiendo otros profesores de la
zona que ya conocia, algin miembro del grupo inicial. Al unirse
todos ellos para solicitar la integracion, el acuerdo entre todos fue
undnime. De hecho, el proyecto, de cuya redaccion se encargd un
pequefio nimero de personas, y que por premuras de tiempo no
hubo opcién a discutir entre todos en profundidad, fue aprobado
por todo el grupo en general. Si bien la razoén inicial para ads-
cribirse al proyecto era una filosofia educativa integradora, muchos
profesores sefialan que el hecho de que fuera un centro de nueva
creacion, céntrico y que les permitiera salir de sus colegios, en
los que en algunos casos no se sentian a gusto, también tuvo su
influencia. '
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El Ministerio aprobé su proyecto; sin embargo, hubo cierta re-
sistencia por parte de la antigua inspectora de la zona, que se tra-
dujo en una apertura indiscriminada de la matricula, por lo que se
crearon cuatro lineas en cada uno de los preescolares ‘Estg proble-
ma se sigue arrastrando, y tiene como consecuencias inmediatas,
el gran nimero de nifios de integracion y la dificil organizacion de
los espacios del centro, y su reconversion en aulas.

Por otro lado, entre los problemas derivados del hecho de ser
un centro de nueva creacidn, estd el que tuvieron que compartir
el edificio con otro colegio durante los dos primeros cursos, €n jor-
nada continua. Esto conllevd especiales problemas a la hora de
organizar el aula, teniendo que amoldarse mutuamente los profe-
sores de ambos colegios.

Otro problema fue que no contaban con ningin tipo de recur-
sos previos, y el material fue llegando poco a poco y con retraso,
Actualmente, y aunque algunos profesores piensan que siempre
puede haber mas, en general los perciben como suficientes, y las
principales quejas giran en torno a materiales especificos para los
deficientes motdricos, y algin material de tipo ladico para ciclo
inicial y medio, ya que éste se sucle quedar en preescolar. Por
otra parte, tienen establecida una especie de “cooperativa” de tal
forma que los padres de alumnos aportan una cantidad a princi-
pio de curso, y los profesores tutores adquieren para su aula el
material que necesiten (pinturas, cuentos, algiin puzzle, etc.).

En lo que se refiere a otros compromisos del M.E.C., se valora
muy positivamente que algunos de ellos se hayan cumplido: asi,
hay un maximo de 25 alumnos por aula en la mayor parte de los
cursos donde hay integracion, estando dos dg ellos acogidos a la
experiencia. Ademas, a través del director ha habido una movi-
lizacion para reducir ain mas la ratio del aula, como también la
hubo para que se cumpliera en todos los casos, la estabilidad del
profesorado el afio pasado.

Un aspecto que causa insatisfaccion es el hecho de que no se
hayan eliminado las barreras arquitectonicas del centro, de lo que
se derivan ciertas dificultades agravadas por la ausencia de cuida-
dores.

Pero es quizas, en el tema de la formacion del profesorado
donde menos satisfechos se sienten. Sin embargo, sefialan que el
C.E.P. se ocupa especialmente de ellos satisfaciendo sus deman-
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das en cuanto a cursos de interés, etc. Asimismo, casi todos los
profesores de ciclo inicial han formado un “grupo de integracion”
subvencionado por el propioc C.E.P., y otro grupo sigue un curso
con el Equipo Multiprofesional, sobre modificacién de conducta.
A pesar de todo desearian mas ofertas de formacidn por parte del
Ministerio, que fueran mas especificas y asequibles sobre todo, en
cuanto a lugar.

En cuanto a los recursos humanos, desde este curso cuentan
con otro profesor de apoyo mas, siendo tres personas las que se
distribuyen la atencion a los alumnos con necesidades educativas
especiales, ademas de un logopeda. Sin embargo, la valoracion
de insuficiente es casi unanime, debido al gran numero de nifios
considerados de integracion —28 en total- y a la diversidad de sus
problemas. Una de las principales carencias de las que se quejan, y
que han solicitado les solucionen, es como hemos dicho, de cuida-
dores, especialmente para los parahtlcos cerebrales que dcben ser
de tiempo y confusién de su papel Ademas, se veria positivo
que otras necesidades de los nifios encontraran su respuesta en el
propio centro, a traves de un fisioterapeuta, o de especialistas en
terapias de conducta, evitando que los nifios tuvieran que despla-
zarse, y perder mas horas de clase. En cuanto a la atencidén del
equipo multiprofesional, realizan preferentemente las labores de
diagnostico y seguimiento de los alumnos integrados, y de aque-
llos que los profesores solicitan. En general, a todos los profesores
les gustaria que el equipo pudiera pasar mas horas en el centro,
brindandoles apoyo y orientaciones mas continuas.

7.1.2 Proyecto Educativo: Linea Educativa
y Estructura y Funcionamiento del centro

Se revisaron los planes de centro de 1985-86, 86-87 y 87-88 asi
como el proyecto de integracion por &l que se inici6 la experiencia,
y la memoria de integracion del curso 86-87. Es de sefialar que
toda esta documentacion estd bien elaborada y presentada.

Nos vamos a centrar en los dos grandes aspectos que definen
un proyecto edueativo: linea educativa y estructura y funciona-
miento.
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Linea Educativa: Disefo
Objetivos

~ En todos los planes de centro, aparecen detallados una serie de
objetivos generales que hacen referencia no sélo a la adquisicion de
habilidades intrumentales, sino también al desarroilo integral del
alumno (“desarrollo de la personalidad”, “respeto de los derechos
y libertades”, etc.).

Asimismo, en las programaciones por ciclos y por niveles se
concretan determinados objetivos aunque se aprecian diferencias:
algunas se limitan a objetivos referidos al area instrumental, mien-
tras que otras no incluyen solo el plano instructivo sino también el
plano educativo y formativo, detallando incluso estrategias para
la consecucion de tales objetivos. Estas wltimas corresponden al
ciclo inicial y a los niveles de preescolar. Por lo tanto, varian en
cuanto a la concrecion, especificacion y temporalizacion de los ob-
jetivos. En la practica, partiendo de las programaciones anuales,
los profesores de cada nivel reunidos programan semanal o quin-
cenalmente los contenidos y las actividades, estando implicitos los
aspectos que definen una educacion integral.

Todos los objetivos y los criterios han sido consensuados por
profesores, padres, alumnos y administracion, al elaborar el plan
del centro, que tuvo que ser aprobado por ¢l Consejo Escolar los
niltimos dos afios. Existe el acuerdo de dar prioridad a los objetivos
generales propuestos, a los que se debe supeditar la programacion,
recuperacion y metodologia, y en general toda la actividad escolar.

Observamos una evoluciéon positiva entre el primer plan de
centro elaborado y los dos restantes: por un lado, los objetivos de
estos dos ltimos afios ya son generales para todo €l centro con
independencia, aunque esté implicita, del hecho de que haya in-
tegracion, que era la pauta que marcaba los del primer afio. Por
otro lado, los objetivos generales del centro han sido consensua-
dos no sélo por los profesores, sino también por padres, alumnos
y administracion.
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Grado de concrecion de la orientacion y de los medios de
aprendizaje

Se aprecia en los planes de centro una metodologia bastante
definida y especificada: hay criterios metodologicos que, aun sien-
do de indole general, apuntan hacia la utilizacion de unas deter-
minadas técnicas didacticas (observacion, medios audiovisuales,
etc.). Asimismo, en las programaciones por ciclos y niveles viene
siempre detallada la metodologia a utilizar de forma global. '

Esta metodologia es asumida por todos los profesores y esta
implicita en su trabajo. Por ello, esta acordado que aunque cada
area, ciclo o nivel tenga la suya propia, siempre estara subordinada
a la metodologia general consensuada previamente, Observamos
que en los dos dltimos cursos la metodologia se ha ido elaborando
y concretando mas, permaneciendo el acuerdo en cuanto a crite-
rios metodologicos generales, con algunas innovaciones por parte
de algunos grupos de profesores de nivel del centro.

Consideracion de las posibilidades reales de los alumnos
y necesidades especiales

Los planes de centro estan impregnados por la idea de que es
muy importante conocer al nifio y su problematica, y en funcion
de sus necesidades, ir avanzando en la practica de su programa-
cion. Por ello se recogen vias para tratar las dificultades de los
nifios, procedimientos de recuperacion, criterios de promocién, y
se da mucha importancia a las conversaciones con los padres para
conocer ¢l ambiente familiar del nifio. En la practica, este acuerdo
generalizado se plasma en que los profesores se esfuerzan por tener
un conocimiento continuado de los alumnos, y se consultan unos
a otros con ¢l fin de compartir soluciones.

Este tema era considerado importante y esta implicito en el
planteamiento de centro desde el primer afio, sobre todo en cuan-
to a las necesidades de los nifios de integracion. Esto conlleva el
plantearse la necesidad de realizar adaptaciones, por ejemplo en
las condiciones fisicas de la escuela, reivindicando la eliminacion
de barreras arquitectonicas. Otras adaptaciones hacen referencia
a la propia organizacién del centro (departamento de orientacion
del que hablaremos a continuacion, etc.).
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Orientacion escolar y personal de los alumnos

El hecho de considerar las posibilidades reales y necesidades
especiales de los alumnos, conduce a dar una especial importan-
cia a la orientacion personal de los nifios. Asi, en el proyecto de
integracion inicial se da un papel destacado al departamento de
orientacion por su importancia en la integraciéon, y tiene como
una de sus funciones la orientacion individualizada a todos aque-
llos alumnos que presenten problemas, que bien obstaculicen su
proceso de aprendizaje o su integracion social en el aula. Otra de
sus funciones, es la orientacion escolar y profesional de los alum-
nos: pasan unas pruebas de orientacion vocacional a los alumnos
de 8° de E.G.B. ,

Para tratar la orientacion escolar de los alumnos, el centro se
ha planteado llevar a cabo una recuperacién simultanea al pro-
ceso de aprendizaje, como ayuda para resolver los problemas de
estudio. Subrayan el hecho de que dentro del tiempo disponible,
se les dara una atencion individualizada.

Aunque estd patente en el animo de todos los profesores la
importancia de la orientacion de los alumnos, los resultados no
han alcanzado el nivel de satisfaccion que esperaban. En la me-
moria del 86/87 se recogen los objetivos y los resultados del De-
partamento de Orientacion: llegaron a crear un modelo tedrico de
orientacion para el centro y a elaborar parcialmente un centro de
recursos, pero no han conseguido por falta de tiempo, establecer
un plan concreto de centro que potencie la orientacidén individual
y la accibn tutorial. Este ultimo curso, algunos profesores sienten
un cierto fracaso de este Departamento, ya que ha ido pasando
el tiempo y no se ha logrado alcanzar todos sus objetivos. A lo
largo de estos tres afios, la dedicacién ha sido cada vez menor, las
reuniones menos frecuentes y la efectividad en general ha dismi-
nuido. Sin embargo, para el proximo curso han solicitado la figura
de orientador, como persona que dirigiria este Departamento, y le
daria un nuevo impulso, con el fin de que se convirtiera en el eje
fundamental de la integracion, tal y como estaba contemplado en
un principio.
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Comunicacion y organizacion en el grupo-clase

Este tefiig niv estd planteado como postura de centro en los do-
cumentos. Hay algtifids indicaciones generales (favorecer la libre
expresion del alumno, etc.) que no se concretan suficientemente
en la réaliZzaeién practica.

En la realidad, 4utique no haya un criterio unificado de cen-
tro, algunos profesores conctetan su actuacion en las reuniones
pof mivéles, en cuanto a la organizacién de su grupo y en cuanto
d fuvofecer ia comunicacién de sus alumnos, dando importancia
al trabajo en griipo, otorgando responsabilidades a sus alumnos y
atendiendo sus iniciativas.

No se aprecia una evolucion a lo largo de estos tres afios hacia
tina conerecion y acuerdo mayor.

Evaluacion

En todos los planes de centro se especifican tanto los aspectos
a evaluar (desarrollo intelectual, personalidad del alumno, inte-
gracion en el grupo, actitudes, etc.) como las formas de evaluar,
partiendo del principio que debe ser continua, sistematica y si-
multanea al proceso de aprendizaje. Se detallan una multitud de
técnicas y vias: pruebas escritas, observacion, entrevistas con el
alumno y los padres, autoevaluacion, etc.).

La importancia de la evaluacion es algo compartido por todos
los profesores del centro, y estan de acuerdo sobre la forma de lle-
varla a cabo. Suelen levar registros continuos sobre la evolucion
de sus alumnos. Es uno de los puntos que esta bien elaborado des-
de el primer curso, y sigue estando asumido de la misma manera.

Linea Educativa: Implantacion

Conocimiento de los valores del proyecto por parte de los
profesores, y grado de participaciéon en su elaboracion y
revision

En los planes de centro, estan suficientemente explicitados
unos objetivos comunes, compartidos por todos los profesores, y
adecuados a su realidad escolar. En general, su proyecto educati-
vo es bastante realista y viable, aunque los profesores reconocen
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que determinados aspectos no se han podido alcanzar todavia,
y siguen esforzandose por consegmrlos Cada afio reelaboran su
plan de centro, con la participacion de todos los profesores que se
retinen por grupos para trabajar bloques parciales del proyecto;
finalmente hacen una puesta en comun en sesiones de claustro.
Llevan el mismo procedimiento para la revision, que se realiza a
mediados de curso.

Sin embargo, el grado de profundidad de la reelaboracion y
revision del proyecto varia segin los puntos. Asi, hay algunos as-
pectos del proyecto que se revisan con mayor atencion, mientras
que otros no se han modificado sustancialmente, por estar lo sufi-
cientemente claros en su opinién. Quiza, el primer afio dio lugar
a mas discusiones y sesiones conjuntas, con un mayor entusiasmo
que ha ido derivando en una rutina a la hora de plantearse seria-
mente la revision e introduccion de innovaciones en la marcha det
centro. Puede existir cierto desanimo porque la labor docente en
equipo exige mucha dedicacion y esfuerzo; por otro lado, tienen la
sensacion de que las reuniones colectivas no siempre han sido efec-
tivas por lo que, al no conseguir una cohesion total del grupo, han
optado por disgregarse en pequefios grupos buscando soluciones
particulares.

Relaciones con la sociedad y la familia

La importancia concedida a las relaciones con la familia y la
sociedad esta recogida en todos los planes de centro. Se refleja y
concreta en los objetivos generales, por una parte, en cuanto a que
todos los padres de los alumnos asuman el hecho de una educacién
integradora, y por otra, que toda la comunidad educativa (padres,
profesores, alumnos y barrio) se conviertan en activos agentes de
socializacion. En este sentido, varios profesores sefialaban como
problema la ausencia de otros centros de integracion en la loca-
lidad, lo que obliga a algunos nifios a desplazarse desde puntos
lejanos al centro dificultando su integracioén en el barrio.
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Estructura y Funcionamiento

Gestion: Organos y funciones, toma de decisiones, coor-
dinacion, control del funcionamiento del centro y comu-
nicaciéon-informacion

Los organos de gestion estan bien definidos y aparece un orga-
nigrama en todos los planes de centro: hay un director que sigue
siendo el mismo que el primer curso, un jefe de estudios desde el
segundo afio, un secretario y diferentes departamentos didacticos
coordinados cada uno por una perscna, ademas del departamento
de orientacion. Las funciones de dichos departamentos estan ex-
plicitadas, no siendo asi las del director y jefe de estudios, aunque
en la practica si parecen estar claras. En algunos momentos, los
profesores pueden sentir como excesiva la funcion del director en
cuanto a las relaciones con el exterior, y por ello encontrarse po-
co representados. Esto puede influir en las tensiones existentes,
agravadas por motivos personales, perjudicando ademas la efec-
tividad de las reuniones. Estas son numerosas —demasiado para
algunos— y en ellas se toman decisiones sobre asuntos generales
por votacion o discusiéon. Sin embargo, existe bastante autonomia
en la toma de decisiones particulares de cada profesor en cuan-
to a asuntos propios de su grupo-clase (organizacion, actividades,
etc.), v en este sentido, ¢l director no asume en absoluto un papel
autoritario.

Si bien los profesores valoran la coordinacion por ciclos, en
la practica resulta muy dificil debido a la multiplicidad de lineas
en cada curso. Esto lleva a un funcionamiento de coordinacion
por niveles, principalmente en los cursos de 1°, 2° y 3° de E.G.B.
Programan de forma coordinada los objetivos y actividades, los
procedimientos de trabajo y la organizacion de los grupos, forman-
do lo que elios denominan “equipos pedagogicos”, unidos también
por afinidades personales. En cuanto a los Preescolares, no existe
mucha coordinacidén, y cada profesor organiza su aula a su mane-
ra: uno trabaja por rincones, otro de forma muy individualizada
con los nifios, etc.

Todos los profesores del centro se coordinan a la hora de llevar
a cabo alguna actividad extraordinaria (fiestas, etc.) y en cuan-
to a la utilizacion de espacios como ¢l patio, la biblioteca, sala
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de psicomotricidad, etc., debido al gran ntmero de dhimiios y la
escasez de éspacios dlspombles

En definitiva, la cootdinacion se llevd a cabo basicattiénte por
niveles, y no en todos los cursos; de todas maneras, no gueda des-
cartada la coordinacion por ciclos, aunque actualmente se reduzca
a tratar de mantener unas lineas comunes de actuacion; en féu-=
niones dispersas a lo largo del curso. En cuanto a la coordiracion
global, a pesar de que aparertémente Se discutan mucho las cosas
en los claustros, no consiguent una buena c¢oordinacion, 1o que les
lleva en la practica a una toma de decisiones mas 1nd1v1dua11zada

Aunque no esta previsto que haya reuniones periddicas para
controlar el funcionamiento del centro, cuando surge algin coti-
flicto, los profesores se relihen en claustro con el fini de discutirlo,
y encontrar una solucién aceptada por la mayoria (por gjemplo,
sobre el tema de las actividades extraescolates). En cambio, no pa-
rece haber problemas de comunicacion entre el profesorado, siendo
ésta fluida, y convocandose reuniones cada vez que surge algiin te-
ma de interés comun.

Actuacion personal: relacion con el alumno, implicacién
en ¢l trabajo del centro y relaciones personales entre pro-
fesores

En general, todo el profesorado esta de acuerdo en que es im-
portante tratar de crear un buen ambiente y buenas relaciones con
los alumnos y entre profesores. Por un lado, se preocupan por es-
tablecer una comunicacion abierta con los alumnos, implicandose
mucho en la calidad de su relacién con ellos y exigiéndose mucho
desde el punto de vista profesional. Esto, en algunos casos, les
ha llevado a plantearse la conveniencia de promocionar con sus
alumnos a los que ya conocian y con los que habian logrado una
buena comunicacion. De todas maneras, y puesto que los equipos
de profesores de cada nivel estin formados también por afinidades
personales, existen diferencias que se reflejan en peculiares formas
de trabajar y trato con los alumnos.

Por otro lado, el grado de armonia entre el profesorado es
medio. Aunque el nicleo inicial de profesores que solicitd la ex-
periencia de integracion era un grupo de amigos, y en principio
reinaba un clima de compaifierismo, a lo largo de estos tres afios
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se han ido creando varios grupos dentro del centro, “enfrentados”
en ocasiones por discrepancias de opinion. Asi, uno de los temas
precisamente que suscita mas polémica es el de la adscripcion del
profesorado a los cursos: aunque partan de un acuerdo de claus-
tro segun el cual los profesores terminan ciclo con sus alumnos, y
por haber formado un equipo pedagégico tienen preferencia para
continuar con ellos, esto crea malestar en otros profesores que de-
searian tener cursos de integracion y solo pueden acceder cuando
haya una vacante. A pesar de que existan algunos conflictos de
este estilo, que en parte se pueden deber al desgaste que produce
toda convivencia, el profesorado se siente en general a gusto en el
centro y se percibe un interés comin en llevar a buen término la
experiencia de integracion. Finalmente, algunos profesores parti-
cipan mas activamente en las labores de gestion del centro mien-
tras otros tienen un menor grado de implicacion, aunque todos
asumen en principio, que el funcionamiento y la gestion del cen-
tro es algo que les incumbe.

Recursos y utilizacion de los mismos

Al ser un centro de reciente creacion, como ya hemos dicho,
todos los recursos materiales son nuevos y han ido llegando a ve-
ces con alguna tardanza. Ademas, el material de integraciéon esta
distribuido entre los profesores de apoyo, y algunos profesores no
son conscientes de su existencia.

Sin embargo, casi todos los profesores hacen buen uso de los
recursos de que disponen, utilizando todos los espactos del cen-
tro (biblioteca, laboratorio, sala de psicomotricidad) y material
disponible. Asimismo, muchos profesores comentan que, con el
tiempo, han aprendido a utilizar los recursos de los que disponen
sacandoles el maximo partido y también han ideado pequefias es-
trategias para solucionar la carencia de algin material concreto.

Para la adjudicacion a los cursos de los profesores tutores, en
principio tratan de respetar tanto el criterio de especializacibén, co-
mo el de preferencias personales, intentando adecuar las personas
a las funciones que desempefian. De todas maneras, esto no siem-
pre es posible, y como ya hemos comentado en el punto anterior
ha causado ciertos conflictos, al plantearse dicha adjudicacion en
los claustros cada afio. En cuanto a los otros cargos, en ¢l claus-



188 E.PI

tro se elige por votacién a los candidatos que se presenten, siendo
éstos poco numerosos, debido a la falta de interés generalizada por
desempefiarlos. Esto puede llegar a ser un problema —en el caso
del jefe de estudios y del secretario quieren abandonar su cargo
para dedicarse mas enteramente a su labor docente— pero hasta el
momento, no han optado por una organizacion distinta (direccion
colegiada, etc.).

Relaciones con la familia y la sociedad

Las relaciones con los padres estan estructuradas y todos los
profesores asumen su importancia. Tienen establecido un tiempo
que dedican a las consultas que los padres quieren hacerles, que
es una hora a la semana, asunto al que todos los profesores dan
prioridad, ya que consideran esencial conocer la historia familiar
de sus alumnos. Ademas se convocan a veces reuniones generales,
y reuniones especificas con los padres de los nifios de integracion.
Los padres estan bien informados del funcionamiento del centro e
intervienen en la toma de decisiones a través del Consejo Escolar.
Asimismo, han formado una Asociacion de padres, que entre otras
cosas ha organizado una serie de actividades extraescolares, y los
profesores incluyen como uno de sus proyectos desde el primer
afio, la creacion de una escuela de padres, a la que este ultimo
curso se le ha dedicado menos atencion por falta de tiempo.

La relacion de la escuela con la sociedad también se considera
importante, pero este tema no queda del todo organizado ni es-
pecificado en el funcionamiento del centro en su conjunto. Parece
que se guian mas por decisiones que se van tomando segin la mar-
cha del curso, decisiones que se suelen tomar entre los grupos de
profesores de cada nivel.

Vamos a intentar describir las relaciones entre los elementos
del primer sistema, centro, y su influencia sobre los demas sis-
temas, ambiente inmediato de aprendizaje, profesor y nifio inte-
grado, a partir del modelo tedrico de nuestra investigacion. Pre-
tendemos ver qué incidencia tienen todas las variables del centro
analizadas, sobre la actuacion del equipo docente y marcha del
programa de integracion.

Al ser un centro de nueva creacion, logicamente éste carecia
de la experiencia en integracién y no contaba con la seguridad y
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el afianzamiento que puede dar el tiempo y el trabajo coman. A
pesar de todo, esto se ha podido paliar por el hecho de que muchos
profesores se conocian entre si, e incluso algunos habian trabajado
ya juntos. Si con el tiempo han ido mejorando su proyecto edu-
cativo, se puede deber de alguna manera a que partian de cero
y han ido aprendiendo a contrastar en la practica sus expectati-
vas, y a adecuar sus propositos a su realidad. Asimismo, tampoco
tenian todos los recursos de los que actualmente disponen desde
un principio y ha sido con el tiempo cuando han ido aprendien-
do a utilizarlos y adecuarlos a sus necesidades, seglin los fueron
recibiendo. '

Por otra parte, el inicio del centro y de la experiencia de in-
tegracion surge con un acuerdo unanime, lo que ha facilitado que
determinados aspectos del proyecto educativo queden consensua-
dos desde un principio. Igualmente, ha influido en que todos los
profesores trataran de implicarse en la integracién, aunque no la
tuvieran en sus aulas, como lo denota el hecho de que todos forma-
ran ¢l departamento de orientacion y se interesaran por la marcha
de los nifios. '

El interés generalizado por la integracion les ha conducido a
hacer muchas demandas de formacion; en comparacién con otros
centros, son los profesores precisamente de éste los que mas cursos
han recibido en el C.E.P. Por otra parte, el que hayan hecho tan-
tas demandas puede tener que ver con su poca experiencia, siendo
como es un profesorado especialmente joven; esto se ve agrava-
do por la gran diversidad en cuanto a déficits y nimero de nifios
integrados, aspecto del que se quejan todos los pofesores, ya que
dificulta la formacién mas especifica y la organizaciéon de cursos
de especializacion Utiles para todos.

Por lo tanto, la participacién en el programa de integracion ha
tenido una serie de repercusiones positivas en la propia dindmica
del centro. Ademas de aumentar su inquietud por formarse mejor,
y crear un departamento de orientacion que surgid en su origen
como consecuencia directa de la integracion, también ha influido
en los valores plasmados en su proyecto educativo. Si los profe-
sores valoran el progreso de los nifios integrados con respecto a si
mismos, y su adaptacion al grupo lo que les ha llevado en todos los
casos a hacerles promocionar con su grupo-clase, esta reflexion la
han generalizado al resto del alumnado. No cabe duda de que su
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contacto con la realidad de la integracién ha influido en muchos
de sus planteamientos educativos. Hay un aspecto del funciona-
miento del centro que parece particularmente relevante a la hora
de explicar los distintos estilos de ensefianza que coexisten en el
centro. Se ha comentado anteriormente que muchos profesores se
agruparon. por niveles, teniendo en cuenta afinidades personales
y formando “equipos pedagdgicos” que se han mantenido mas o
menos estables a lo largo de estos tres afios. Esto favorece que
se coordinen ampliamente dentro de cada nivel, y compartan un
estilo de ensefianza semejante fruto tanto de su afinidad de par-
tida, como del contacto y trabajo en comun de estos afios. Este
modo de coordinarse por niveles, les ha llevado por multiples cau-
sas, a centrarse solo en su propio nivel, con lo que se dificulta la
coordinacion por ciclos e interciclos. En esto pueden influir las re-
laciones personales, y también, como ya se ha comentado, el que
en los primeros cursos haya hasta cuatro profesores por cada nivel,
y les resulte costoso reunirse todos los profesores de un ciclo.

En este sentido, también se aprecia el que haya poca coordi-
nacion entre los diferentes profesores de apoyo, y qug su lgbor ng
esté plenamente integrada en el proyecto eduicativo asi, no queda
recogido en éste cual es su funcign'y la mejor forma de trabajar
con los nifios. El papel del profesor de apoyp no estaba definido
desde el principio y se ha ido reformulando, a partir Unicamente
de Jas decisiones tomadas entre los profesores tutores implicados
y los de apoyo. Aun asi, existen diferengias en las medalidades
de integracion adpptadas por cada uno de los profesores de apo-
Y0, y éstas no se deben exclusivamente al propio déficit del nifio.
A nuestrg juicio, no ygg;ggdcn a yn acuerdo de centro sino mas
bien a las caracteristicas personales de cada profesor. De todas
maneras, los profesores de apoyo que estaban en el centro desde
el principio han variado su forma de trabajo, como consecuencia
de su reflexion acerca de como responder mejor a las necesidades
educativas de los nifios.

Si no hay una ynificacién dg ?f.t rigs en cuanto al ambiente
inmediato de aRFéP%EZaJEQ del gue ﬂgim@m% a continuacion, es-
to guiza se pueda deber a que el proyeeto educativo no esta lo
suficientemente asumido por todos, o es demasiado general, y los
profesores, al tener que actuar, no pueden seguir un modelo o guia
que esté concretada. Esto les lleva por un lado a trabajar segin
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sus diferentes estilos y actitudes y por otro, tal vez, a no ser ca-
paces de llevar a cabo sus proygctgs de yna manera totalmentc
eficaz. De todas maneras, si que hay puntos como la evaluaelen
la relacion con las familias, etc., en los que estan muy de acuerdo,
y por ello, los llevan a cabo de la misma manera. Quiza haria falta
gue, aunque siempre haya distintos puntos de vista, se debatieran
aigypog aspe ctos que condu;eran a conclusiones sobre lo que es

mas practlgq

7.2 SISTEMA 2: AMBIENTE INMEDIATO DE
APRENDIZAJE |

7.2.1 Procesos Instruccionales

Como hemos comentado anteriormente, del funcionamiento
del centro se derivan diferentes estilos de ensefianza que en oca-
siones se corresponden con los grupos de profesores formados por
niveles. Sin embargo, para algunas de las variables que conforman
los estilos, si que hay una homogeneidad de criterios que lleva a
una actuacion comin de todo el equipo docente. Son precisamen-
te aspectos que estin mejor definidos en los planes de centro, y
que fueron consensuados por todo el profesoradoe. Por lo tanto,
tratan de llevar a la practica estos aspectos consiguiendo una ma-
yor unificacion, mientras qgue agquellos puntos menos GXP.I!&?“-?.“.!QQ
han dado origen a actuaciones mas diversas en cuanto a estilos de
ensefianza.

En la organizacion del aula, no hay normas generales por par-
te del centro que estén reflejadas en el proyecto educativo, pero
se puede apreciar en algunos niveles cierta semejanza, fruto de la
coordinacién. Asi, determinadas aulas estan organizadas de tal
manera que los alumnos se sientan en grupos y donde quieren,
pueden hablar y moverse libremente, etc. En otras, el control es
algo mas estrecho por parte del profesor: se sientan en grupos pe-
ro en sitios asignados por €l, y que de vez en cuando varia segiin
las necesidades. En cuanto al grado de libertad para moverse y
hablar, algunos profesores comentan que lo permiten hasta cierto
punto segiin su caricter. En las aulas de ciclo supertor y de ciclo
medio que alin no tienen integracion, los alumnos estan sentados
en filas, a veces de dos en dos.
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En cuanto a la metodologia utilizada, casi todos los profeso-
res del centro programan semanalmente y con bastante detalle, y
ademads hacen una programacion anual contemplada en el plan de
centro. Es la semanal la que les sirve de guia para su trabajo dia-
rio, y ésta la elaboran algunos en coordinacion por nivel, y otros
individualmente. Con respecto a los nifios integrados, los profe-
sores que les sirven de apoyo suelen elaborar una programacion
anual o trimestral partiendo de unas orientaciones dadas por el
equipo multiprofesional. Entre los materiales utilizados, destaca
el amplio uso que se hace del libro de texto desde 1° de E.G.B. y
el trabajo frecuente con fichas que a veces elaboran ellos mismos
para ampliar o sustituir al libro. Algunos profesores se quejan de
la dependencia que esto les supone al programar sus actividades,
quedando las clases muy dirigidas por el esquema de los topicos del
libro. Aun asi, adoptan otro tipo de materiales para ensefiar los
temas que estén dando, por ejemplo, hacen murales, ellos mismos
o con la colaboracion de los nifios, traen materiales nuevos o les
piden a los nifios que los busquen ellos mismos, utilizan medios au-
diovisuales, salidas o excursiones, guiados por el principio asumido
de que su metodologia debe ser activa y participativa. En general,
todo el profesorado combina las actividades individuales y grupa-
les; a medida que los nifios van avanzando de curso es mas facil
que se trabaje individualmente aunque también depende del pro-
pio profesor. Por otra parte, las tareas o actividades a realizar las
propone normalmente el profesor; sin embargo, es muy frecuente
en todas las aulas de integracidn que los nifios elijan una actividad
libre cuando han terminado su trabajo. Finalmente, la evaluacion
es uno de los puntos mas consensuados en la practica. En gene-
ral los profesores toman notas sobre la evolucion y la consecucion
de objetivos, y todos entregan un boletin informativo trimestral
con una calificacion cualitativa. El criterio de evaluacion suele ser
el nivel del grupo aunque también se tiene en cuenta el progreso
individual del alumno; ademas, se reiinen todos los profesores del
mismo nivel para contemporizar los criterios de evaluacion. En
el caso de los nifios de integracion se evaliia segln el progreso del
propio nifio.

Por lo que se refiere al control de las conductas problematicas,
en general los profesores tratan de arreglar los conflictos con los
nifios directamente implicados, hablando a parte con ¢llos o expo-
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niéndolos ante el grupo-clase si con ello no se hiere la sensibilidad
de los nifios. También, en algunos casos, intercambian opiniones
y piden ayuda a los compafieros del nivel y a los profesores de
apoyo; si el problema es de mayor envergadura, recurren al equi-
po multiprofesional. Por otro lado, suelen utilizar refuerzos de
tipo social (elogios, etc.) y de actividad (salir a jugar, poder leer
cuentos, etc.); algunos profesores interesados por las técnicas de
modificacion de conducta las utilizan dentro de su aula para estos
menesteres. Por lo tanto, no hay una unificacion de criterios en
cuanto al uso de métodos de motivacion y cada profesor actia
como piensa que debe hacerio.

Por ultimo, los contactos con los padres son frecuentes, y co-
mo se ha comentado, existe una buena disposicion por parte del
profesorado para recibir y orientar a los padres, al considerar este
aspecto muy importante.

7.2.2 Adaptaciones curriculares

Empezaremos hablando de las adaptaciones que los profesores
realizan en los elementos basicos del curriculum. Es importante
tener en cuenta que una gran parte de los nifios de integracion
no sigue en absoluto el ritmo de su clase, en lo que se refiere a
aprendizajes instrumentales. Estos nifios, partiendo de su P.D.L,
tienen sus fichas adaptadas, y participan en la dinamica de la clase
cuando se llevan a cabo actividades tales como psicomotricidad,
plastica, juegos, etc. que son capaces de seguir. Si no es asi, aun-
que estén presentes en el ambito fisico del aula, trabajan indivi-
dualmente un objetivo del mismo area (lenguaje, matematicas...)
que se esté dando en su clase. Ademas, los profesores tratan de
hacerles participar en el mayor nimero de actividades posibles,
a pesar de que no lleguen al nivel de los demas en un area de-
terminada: les eliminan objetivos que no pueden alcanzar (como
copiar una frase), pero escuchan el texto como los demas nifios y
hacen un dibujo sobre éste, modificando con respecto a los otros
el objetivo a conseguir.

Para otros nifios de integracion, —especialmente para los que
tienen deficiencias motéricas y sensoriales—, y también para otros
alumnos que puedan tener un retraso en ciertos aprendizajes, son
frecuentes las adaptaciones en cuanto a temporalizacion de los
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contenidos: la mayor parte de los nifios tienen una flexibilidad en
cuanto al tiempo para la terminacién de las tareas, y pueden se-
guir trabajando un objetivo muy posteriormente a que el resto de
la clase lo haya alcanzado. También en funcion del seguimiento
que cada profesor hace de sus alumnos, insiste individualmente
con ellos en unos objetivos u otros. Asi, esta contemplado en el
plan de centro que la recuperacion debe hacerse simultaneamente
al proceso de aprendizaje, y ésta se puede llevar a cabo a través
de fichas autocorrectivas, que dependiendo del ciclo, constaran de
actividades de refuerzo para compensar los distintos ritmos de
trabajo de los alumnos.

Es, por gjemplo frecuente en ¢l primer curso de ciclo inicial que
unos nifios tengan ya asentada la lecto-escritura, y otros todavia
no; con éstos Gltimos, es prioritario el aprendizaje de este objeti-
vo, mientras que el resto puede llevar a cabo la actividad con un
nivel de complejidad superior. Ademas, y esto ya tiene que ver
con las adaptaciones en cuanto al desarrollo del curriculum, con
un grupo reducido de nifios que tienen un retraso fuerte respecto
a la lecto-escritura, los profesores han optado por seguir con ellos
un método alternativo de aprendizaje de este objetivo, pensando
que asi les resultaria mas facil alcanzarlo.

Los profesores, tanto los de apoyo como los tutores, también
suelen hacer adaptaciones en cuanto a la organizacion, trabajando
con pequefios grupos de nifios determinadas actividades. Flexibi-
lizan la organizacion de la clase por grupos y actividades, con el
fin de adaptar el trabajo al nivel de cada grupo. Esta organiza-
cion se suele llevar a cabo en Preescolar y en los primeros cursos
de E.G.B., puesto que el desarrollo evolutivo de los nifios en estas
edades es bastante desigual: se pretende de esta manera, seguir ¢l
ritmo individual de aprendizaje de cada nifio dentro de su grupo.
Asi, es interesante comentar que los profesores tutores y los de
apoyo intercambian a veces su funcion; los tutores pueden traba-
jar con pequefios grupos, haciendo de apoyo a determinados nifios.
En cuanto a los de apoyo, pueden llevar a cabo actividades con
todo el aula, si por razones personales, se sienten mas aptos para
emprenderlas.

En estos dos Qltimos cursos, se han iniciado experiencias ais-
ladas de trabajo por rincones y por talleres. La primera se lleva
a cabo en uno solo de los Preescolares de 4 afios, al no ponerse
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de acuerdo los profesores en cuanto a los criterios metodologicos
a seguir (uno mas partidiario de la ensefianza lo mas individua-
lizada posible, y otro de favorecer al maximo la socializacién a
través del trabajo grupal). Los nifios pueden ir a los rincones en
los que desempefian varias actividades; estos rincones tienen al-
gunas normas que los nifios saben cumplir y disponen de muchos
tipos de materiales que pueden utilizar a su gusto. Después de
realizar sus trabajos en grupo o individualmente, seglin los nifios
quieran, cuentan a todos los demas nifios 1o que han hecho, res-
petando el turno de palabra. Los talleres son una experiencia que
s¢ inicid el curso pasado, y este afio se ha llevado a cabo en Ciclo
Inicial y 3° de E.G.B. Tiene como finalidad el trabajo en grupo y
realizar actividades creativas, asi como una mejor socializacion de
los alumnos; de hecho, el tener integracion es uno de los motivos
que les llevo a plantear esta experiencia. Segun el nivel, tienen
dos formas distintas de llevar a cabo los talleres: forman grupos
flexibles, combinande los alumnos de todas las aulas, lo que fa-
vorece que se conozcan mejor los nifios de todo el nivel. O bien,
rotan los alumnos de cada aula por los distintos talleres cambian-
do de profesor; en cualquier caso, todos los nifios conocen a todos
los profesores de su nivel, y viceversa, consiguiendo que no se de-
sarrollen siempre en el mismo ambiente. De todas maneras, no
existe un acuerdo generalizado sobre este tema y la iniciativa de
trabajar por talleres partié de los profesores de algunos niveles.
Por otro lado, cabe destacar que hay nifios de integracion cuya
deficiencia requiere, ya sea una adaptacion de los materiales que
les hacen viables determinados aprendizajes (pinza para sujetar el
papel a la mesa, uso de ordenadores para deficientes motoricos)
o una adaptacion del modo de valorar la adquisicion de unos ob-
jetivos, cuando no es posible con métodos ordinarios (medir la
comprension de un nifio hipoaciisico con las mismas preguntas
que a los demas, pero dandole varias alternativas de respuesta,
que le permitan contextualizar la pregunta).

Por lo tanto, los profesores tienen en cuenta el hacer las adap-
taciones curriculares oportunas tante para los nifios integrados,
como para todos los nifios que lo necesiten. Ademas, estas adap-
taciones las planifican en general conjuntamente los profesores tu-
tores y los de apoyo.
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En definitiva, existe una preocupacion entre el profesorado por
adaptarse a las caracteristicas individuales de sus alumnos, y dis-
poner del mayor niimero de medios posibles —en el caso de los
ordenadores, todavia no ha sido factible—, buscando ellos mismos
alternativas para darles la oportunidad de aprender lo mismo que
los demas. A pesar de que la idea de llevar a cabo adaptaciones
curriculares suele estar presente en el profesorado, la importancia
y la manera de realizarlas no esta explicitada ni en los planes de
centro, ni en las programaciones; por ello, muchas veces se que-
dan a nivel individual, y se improvisan sobre la marcha, a medida
que van surgiendo necesidades, sin una reflexion previa que les
permitiera planificarias.

7.3 SISTEMA 3: PROFESOR

7.3.1 Formacion y Experiencia

La mayoria de los profesores opina que su formacién, al princi-
pio de la experiencia, no era suficiente para lievar a cabo la integra-
cion de nifios con necesidades educativas especiales. Nuevamente,
conviene recalcar la juventud de la mayoria del profesorado, asi
como el hecho de carecer de especializacion en educacion especial.
Sin embargo, a lo largo de estos tres afios, se han ido sintiendo ca-
da vez mas preparados y valoran muy positivamente la experiencia
que han ido adquiriendo. Por ello, ahora se sienten mas seguros
con sus alumnos, porque les han llegado a conocer perfectamente,
y se han adaptado a las deficiencias que presentaban. Esto puede
tener que ver con el hecho de que hayan decidido seguir promocio-
nando de curso con sus alumnos. Entre los profesores de apoyo,
dos de ellos iniciaron el proyecto, al igual que ocurria con el resto
del profesorado, son jovenes y es ésta su primera experiencia en
integracion. Uno de estos profesores tiene una mayor formacion
especifica y algo de experiencia en educacion especial, valorandolo
como sumamente til para su trabajo como profesor de apoyo;
pero para ambos, ha sido la experiencia de estos tres afios lo que
les ha permitido mejorar sutrabajo.

El otro profesor de apoyo, nuevo en el centro, es una persona
con gran experiencia en educacion especial, algo muy valido, en su
opinion, para la funcion que desempefia. En cuanto al logopeda,
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tiene una formacion especifica y afios de experiencia por lo que
no han encontrado dificultades especiales para trabajar con estos
nifios.

Existe cierto dinamismo en cuanto a las demandas de forma-
cion, si bien es cierto que la mayoria de éstas proceden especial-
mente de los profesores que tienen integracion en sus aulas. Sin
embargo, al primer curso que se convoco, antes de iniciar la ex-
periencia, asistieron mas profesores que los que iban a tenerla di-
rectamente en sus aulas; de todas maneras, este curso al ser muy
general, no les ha sido demasiado util. Como ya hemos comentado,
los profesores de ciclo inicial, formaron un “grupo de integracion™
que viene reuniéndose una vez por semana desde el primer afio, y
cuya finalidad era en un principio animar a otros centros a par-
ticipar en la experiencia de integracion, transmitiendo su propia
experiencia, y contribuir al perfeccionamiento del profesorado. Es
en este ultimo aspecto en el que mas se han centrado este afio,
utilizando este grupo como via para la autoformacion, a través
de lecturas sobre nuevas técnicas (dramatizacion, etc.). Otro gru-
po de profesores de integracion sigue un curso con el E.M. sobre
técnicas de modificacién de conducta.

Sin embargo, actualmente atn piensan que es necesario for-
marse mas, y mas especificamente, para trabajar con los nifios in-
tegrados, puesto que la formacion nunca es suficiente. De hecho,
muchos profesores tienen a veces la sensacion de que 1a Adminis-
tracion se apoya demasiado en el “voluntarismo” del profesorado,
para llevar el programa de integracion, sin ofrecer canales suficien-
tes para una adecuada formacion. No obstante, en dos ocasiones”
ha asistido algin profesor del centro a cursos organizados en ¢l
“Centro Nacional de Recursos para la Educacion Especial”, aun-
que esto no basta, y tiene el inconveniente del desplazamiento.

7.3.2 Actitudes y expectativas del profesorado

El programa de integracion es valorado positivamente de for-
ma global por todo el profesorado. Como queda reflejado en el
Proyecto de Integracidn, la actitud puede resumirse en “el dere-
cho inalienable de todo individuo a una educacion normalizada”.
Para todos los profesores, es importante que la experiencia de in-
tegracion se generalice a otros centros y piensan que la educacién
en el futuro tiene que ser integradora.
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Con respecto a los nifios de integracion, el profesorado en ge-
‘neral coincide en que lo mds importante para estos nifios es su
integracion social, por lo que piensan que deben continuar siem-
pre con su grupo. Sin embargo, estan preocupados por el futuro
de ciertos nifios debido a su promocion a ciclo medio y superior,
‘ya que ven que cada afio estan mas desfasados con respecto a sus
compaiieros. Este desfase en cuanto a habilidades instrumenta-
les puede repercutir a la larga en la propia integracioén social, en
opinidn de algunos, lo que les lleva a replantearse que los alum-
nos de integracion puedan repetir curso. Por otro lado, si bien
todos los profesores siguen estando de acuerdo con la idea de la
integracidn de nifios con deficiencias, coexisten distintas opiniones
sobre la conveniencia de su grado de afectacion. Para todos es-
ta claro que la integracion es mejor en el caso de los deficientes
motoricos y sensoriales que hay en el centro; la polémica la origi-
nan los nifios con graves problemas de tipo intelectual. Algunos
profesores opinan que en principio, por ser una experiencia inno-
vadora pueden integrarse cualquier tipo de nifios mientras no se
demuestre lo contrario. Incluso a pesar de la propuesta del Equipo
Multiprofesional de escolarizar en centros de educacion especial a
dos nifios concretamente acogidos al plan de integracion en este
centro, esto no prospero por la oposicion de sus tutores, tema que
se debatié en ¢l claustro. Pero no todos los profesores piensan
que ésta sea la mejor solucion, y que se pueda integrar a cualquier
tipo de nifios. Asi, algunos profesores son partidarios de que se
tenga en cuenta este aspecto a la hora de seleccionar a los nifios
de integracion, para que sean los que mas se puedan beneficiar de
la experiencia: de hecho, la seleccion de los nifios ha evolucionado
en este sentido tras el primer afio.

En cualquier caso, las expectativas acerca de la evolucion de
los nifios integrados han ido cambiando, adaptandose a las limi-
taciones con las que se han encontrado. istas se han matizado
posiblemente en el sentido de disminuir su nivel de exigencia, es-
perando menos de muchos de estos nifios, y reforzandose la idea
de que al menos interactiien con sus comparieros. Esto puede ser
en parte consecuencia del posible sentimiento de frustracion que
el primer curso sentian, cuando tenian menos experiencia, y no
percibian haber recibido suficientes apoyos.

El profesorado también considera en general, que el programa
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de integracion es beneficioso para el resto de los alumnos, resal-
tando los aspectos de aceptacion y convivencia, y rechazando que
pueda bajar el nivel de aprendizaje del resto de la clase. Por el
contrario, para algunos profesores, los compaiieros de los nifios de
integracion se ven favorecidos, no solo por la mayor disponibilidad
de medios que el programa ofrece —materiales y humanos--, sino
también al hacer cambiar a los profesores sus propias estrategias
de ensefianza, facilitando la individualizacién de ésta. Ademas, en
ello, juega a su vez un papel la disminucion de la ratio de alumnos
por aula.

Por todo esto, para los profesores, como profesionales de la
enseflanza, supone un reto, ya que en un principio muchos no se
sentian bien preparados. Al exigirles una mayor dedicacidon y es-
fuerzo, sefialan que les ha enriquecido y obligado a formarse mas.
Incluso aquellos profesores que alin no han tenido integracion en
sus aulas, tienen deseos de tenerla, ya que fue el motivo inicial de
venir al centro.

Con respecto al programa de integracion, aunque no se perciba
un rechazo hacia la Administracion, tal vez si que haya un cierto
desencanto por expectativas no cumplidas —mas recursos huma-
nos y materiales, supresion de barreras arquitéctonicas, etc.— lo
que puede haber contribuido a desanimar al personal docente an-
te proyectos como ¢l funcionamiento del departamento de orien-
tacion. A pesar de esto, se espera que ¢l programa se extienda
a otros centros, para evitar los problemas actuales de desplaza-
miento de los nifios, facilitando igualmente su integracion en los
barrios. También algunos profesores se plantean la conveniencia
de que los centros se especialicen en algunas deficiencias en concre-
to, con el fin de favorecer la formacion especifica del profesorado, y
una mejor adecuacién de recursos materiales. Igualmente, se veria
muy beneficioso que el centro de integracion pudiera atender to-
das las demandas que plantean los nifios, y que en la actualidad
deben satisfacerse fuera de él: fisioterapia, terapia de conducta,
etc.

A continuacion, intentaremos describir relaciones de influencia
entre las variables de los sistemas.

Parece probable que la actitud sensiblemente positiva del equi-
po docente ante la integracion haya influido en un aumento de sus
demandas de formacién. Esto también puede deberse por otra
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parte, a su poca experiencia que puede haberles hecho sentirse
m4s inseguros-en un principio, pero también muy entusiasmados
y pletéricos de fuerzas, aun sin saber muy bien como trabajar con
los nifios de integracion. En este sentido, su “voluntarismo” se ha
ido matizando con la experiencia de estos tres afios; es al enfren-
tarse con la realidad cuando sus expectativas, tal vez en algunos
casos demasiado altas, no se han visto del todo cumplidas.

Ademas esta evolucidn de sus expectativas es la que marca que
prioricen en el desarrollo del nifio integrado ¢l aspecto de integra-
cion al grupo y de interaccion social. Incluso algunos profesores
piensan que éste es practicamente el Gnico objetivo que se puede
alcanzar con determinados nifios integrados, relegando a un plano
secundario ciertos objetivos y contenidos de tipo instrumental que
piensan nunca van a conseguir. Esto les conduce a alejarse cada
vez mas con estos nifios del curriculum ordinario, teniéndoles que
adaptar practicamente todo. De todas maneras, muchas de las di-
ferencias entre los profesores, se deben al tipo de nifios con los que
trabajan: asi, aquellos profesores cuyos nifios integrados presenta-
ban un déficit de tipo intelectual bastante grave, han reducido sus
expectativas respecto al progreso de estos alumnos, y por lo tanto
realizan mas adaptaciones para ellos en los elementos basicos del
curriculum. En cambio, los profesores cuyos nifios integrados pre-
sentaban déficits mas especificos de tipo motoérico, auditivo, etc.,
siguen manteniendo buenas expectativas acerca de su evolucion,
y las adaptaciones curriculares a las que les conducen se centran
mas en la organizacion del aula y de los grupos, asi como en los
materiales. |

Como el profesorado en general tiene una buena actitud an-
te la integracion, ha adoptado formas de trabajar y estrategias
instruccionales que permitan favorecer a los nifios integrados, te-
percutiendo en todo su estilo de ensefianza. Asi, varios profesores
tutores utilizan a menudo a los propios alumnos como apoyo, no
solo ya de los nifios integrados, si no de todos aquéllos que ne-
cesiten alguna ayuda. Ademds, los profesores eligen a menudo
actividades que benefician mucho al nifio integrado, y aprovechan
para llevarlas a cabo con toda la clase: es el caso de la psicomo-
tricidad, y para ello reconvirtieron un aula destinada inicialmente
a pretecnologia en sala de psicomotricidad. Del mismo modo, co-
mo hemos comentado al hablar de las adaptaciones curriculares,
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gran parte de los profesores de integracion ha llegado a plantearse
el trabajo por talleres o rincones: ésta es una manera de adap-
tar el curriculum a todo el grupo-clase, facilitando que los nifios
integrados realicen ciertas actividades que son capaces de hacer.
[gualmente planifican actividades en grupo para que el nifio pue-
da participar y aprender, estando el mayor tiempo posible con sus
compartieros. De todas manera, como se ha comentado anterior-
mente, hay diferencias entre los profesores, en cuanto a sus estilos
de ensefianza, variando esencialmente de unos niveles a otros por’
su coordinacion intranivel, y por lo tanto se atiende diferentemen-
te a las necesidades educativas de los nifios.

Por otra parte, hay profesores con una formacion en un as-
pecto mas especifico (psicomotricidad, técnicas didacticas, etc.) y
logicamente se preocupan por utilizar dichos conocimientos, mo-
dificando en consecuencia su ambiente inmediato de aprendizaje.
Por ejemplo, si hacen dramatizaciones en el aula, porque se han
preparado para ello, modificaran la organizaciéon de su espacio, y
permitirdn a los nifios hablar y moverse mas facilmente.

7.4 SISTEMA 4: NECESIDADES EDUCATIVAS
DE LOS ALUMNOS INTEGRADOS

Habria que empezar sefialando que los alumnos del centro pro-
ceden en general de la clase media, y no es habitual que presenten
problemas de socializacion, afectivos o comportamentales. Con
respecto a los nifios de integracion, ya se ha comentado que no
todos viven en ¢l barrio, y algunos tienen que desplazarse grandes
distancias, al ser éste el inico colegio de integracion inespecifico
de la zona. Por esta razon, y por la apertura indiscriminada de la
matricula en un principio, creandose cuatro lineas tanto de prees-
colar 4 afios como de 5 afios, hay un gran nimero de nifios de
integracion, que este curso asciende a 28. Entre estos 28 nifios,
existe una gran variedad de deficiencias: hay varios nifios con
un déficit en el area motérica de mayor o menos gravedad, otros
dos hipoacisicos, varios con problemas de lenguaje y a veces al-
teraciones de la conducta, y un cierto porcentaje de nifios con
déficits intelectuales. Esta gran diversificacion en el tipo y grado
de déficit da origen a su vez a una variedad de necesidades educa-
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tivas, asociadas a la deficiencia del nifio. Sin embargo, el campo
del que procede el mayor namero de necesidades educativas es el
del aprendizaje de los contenidos, o al menos, es el que preocupa
mas a los profesores. Ademas, muchos nifios presentan dificulta-
des en el 4rea de lenguaje, a las que no siempre se puede dar una
respuesta completa en el centro, por la escasez de recursos huma-
nos de los que dispone (muchos nifios, y un solo logopeda). Aun
asi, las necesidades educativas especiales también se plantean en
el area de la autonomia y dependencia —no solo para los deficientes
motoéricos—, en los habitos de comportamiento y conducta, y en
el terreno de la sociabilidad en menor grado. Por el hecho de que
los nifios sean tan distintos entre si, y que cada profesor tenga en
su aula en ocasiones unas necesidades educativas muy dispares,
con cada nifio integrado se trabaja de una manera, e incluso con-
tenidos diferentes. Asimismo, su modalidad de integracion puede
variar bastante: clase de apoyos que recibe, lugar, etc.

Ya se ha comentado cdmo las necesidades educativas que plan-
tean los nifios juegan un papel tanto en la actitud y expectativas
del profesor, como en sus demandas de formacion; por supuesto,
también en su estilo de ensefianza, y adaptaciones curriculares que
deba realizar. Asimismo, ha influido en la estructura y funciona-
miento del propio centro, que ha debido adaptarse a las necesida-
des mas frecuentes; en cuanto a la linea educativa, también esta
planteada la bisqueda de las actividades mas adecuadas para las
deficiencias mas generalizadas, dentro de cada ciclo, y se senala
que se demandara ayuda a los especialistas de apoyo.

7.5 MODALIDAD DE INTEGRACION

Puesto que en el proyecto educativo se define ya como objetivo
general para los nifios de integracién lograr una buena interrela-
cion social y afectiva con sus compafieros, en principio los profe- -
sores tienden a preferir que se queden dentro del aula. Esto es
para todos prioritario, aunque no incompatible con la idea de que
reciban una atencion individualizada y eficaz en funcién de
sus necesidades, de ahi que se elaboren programas de desarrollo
individuales. Asi, aun cuando en el plan de centro se incluyen
unas programaciones anuales por cursos para los nifios integra-
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dos, se precisa que en funcion de la problematica que conlleva las
neoegidades de cada nifio, se avanzara en la practica de la progra-
macion.

Como se ha comentado anteriormente, existen muy diversas
formas de organizar el trabajo con los nifios de integracion. Por
un lado varia desde sacar al nifio del aula con cierta frecuencia,
hasta prestarle el apoyo siempre dentro del aula, salvo para lo-
gopedia —en ¢l caso de los deficientes motoricos y de algin nifio
con otro tipo de problemas-. Por otro lado, el apoyo fuera del
aula se brinda a algunos nifios individualmente, mientras que a
otros siempre en pequefios grupos formados por el criterio de si-
militud en sus necesidades educativas. Dentro del aula, el profesor
de apoyo a veces atiende individualmente al nifio integrado; otras
veces atiende en general a toda la clase. Puede ejercer de profesor
tutor, en cuyo caso éste realiza la funcion de apoyo con el nifio
integrado o aprovecha para sacar a un grupo reducido de alumnos
con los que precisa trabajar un aspecto determinado; a veces tam-
bién plantea alguna actividad interesante para todo el grupo, v
otras utiliza alglin método didactico, que normalmente sigue con
los nifios de integracion y que piensa va a beneficiar a todo el aula.

En general, como ya se ha comentado, con casi todos los alum-
nos integrados, se trabaja un P.D.I., tanto fuera como dentro del
aula, que ha elaborado el profesor de apoyo aunque consultando
al tutor, y la actividad normal que se esté realizando en el aula,
cuando ésta se ajusta a las posibilidades del nifio. El profesor de
apoyo prepara ciertos materiales o fichas de trabajo adaptadas al
nivel del nifio, para que el profesor tutor cuando él no esté presen-
te, pueda seguir trabajando el programa individual del nifio. Con
la mayor parte de los nifios, se insiste mucho en la psicomotricidad
ya que suelen tener problemas en este 4rea asociados a su deficien-
cia, y también la mayoria recibe apoyo en el area de lenguaje, al
ser ésta una de las dificultades mas frecuentes que presentan los
nifios.

Por otra parte, no todos los nifios tienen cubiertas sus nece-
sidades educativas dentro del propio centro, por lo que algunos
reciben otra clase de apoyos en centros mas especializados: fisio-
terapia, terapia comportamental o incluso tratamiento logopeédico
complementario, por ser insuficiente el que se le puede brindar
en el centro. En general, se pretende que todos los apoyos que
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recibe el nifio, tanto dentro como fuera del centro, sean fruto de
una coordinacién entre los diversos profesionales que le atienden.
Esto suele ser asi, en casi todos los casos, entre los profesores tu-
tores y los de apoyo, y en mayor o menor medida con el Equipo
Multiprofesional y los otros especialistas.

Sin embargo, existe poca unificacion de criterios entre los dis-
tintos profesores de apoyo, y una escasa coordinacion entre ellos
que algunos echan en falta. La propia distribucion de los nifios
—cada uno atiende a unos cursos— facilita el que puedan traba-
jar con ellos sin coordinarse. Ademas, tienen ciertas diferencias
de opiniones o actitudes entre ellos referentes a como se ayuda
mejor a los nifios de integracion, principalmente en cuanto a la
opcidn entre apoyarles fuera o dentro del aula. También influye
en esta variada organizacion del trabajo con los nifios, las carac-
teristicas de cada tipo de déficit, lo que genera una gran variedad
de necesidades educativas. Por ello, tanto a los nifios hipoacusicos
como a aquéllos con trastornos de conducta, serd necesario apo-
yarles fuera del aula en ocasiones para que puedan centrar mejor
la atencion, ya sea en el primer caso explicandoles por adelantado
el tema que se va a trabajar en clase, ya sea controlando en si-
tuacion individual las conductas mas problematicas. Finalmente,
los profesores comentan que cuando los nifios estan en los cursos
inferiores es mas facil poder apoyarles dentro del aula, entre otras
cosas porque suelen seguir la misma actividad que sus compafieros
y no distorsiona el hacer algo muy diferente.

De todas maneras, no parece que ¢l factor mds relevante a la
hora de adoptar una determinada modalidad de integracion sea el
grado y tipo de déficit del nifio integrado, sino ideas mas persona-
les de los propios profesores de apoyo, acordandolo con los tutores.
Por esto, hay diferencias tan significativas entre ellos tanto en la
forma de trabajar con los nifios -si mas dentro o fuera—, como en
las metodologias utilizadas. Con respecto a un método de grafia
por la musica que utiliza uno de los profesores de apoyo, hay inten-
tos de generalizarlo a otras aulas, ya que les resulta muy util a los
profesores que lo llevan. En este caso, el que se puedan coordinar
los profesores beneficiaria a todos los alumnos. Seria conveniente
que en general todos los profesores de apoyo coordinaran su labor,
e incluso que ésta estuviera mas definida y constara en el proyec-
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to del centro, de manera que pudieran intercambiar y aportarse
mutuamente sus métodos y experiencia.

7.6 RESULTADOS DE LA EJECUCION
DEL PROGRAMA DE TRABAJO
CON LOS ALUMNOS INTEGRADOS

En lo que se refiere a la evolucién de los nifios, parece claro
que todos han progresado en mayor o0 menor medida. El aspecto
que mas destacan los profesores es nuevamente el del desarrollo
social (adquisicion de habitos sociales y de autonomia y relacio-
nes personales). Asi, muchos nifios son capaces de jugar con sus
comparfieros en el recreo, integrandose como los demas a la activi-
dad a la que estén dedicandose. Cuando, por su propia deficiencia
fisica, no pueden moverse activamente, grupos de compafieros se
quedan charlando con ellos. Algunos tienen amigos “intimos” y
ninguno tiene problemas de aceptacion en clase. Sin embargo,
hay nifios que por las caracteristicas de su deficiencia, sin llegar
a un problema de rechazo, no se relacionan eficazmente con sus
compafieros.

En cuanto al aprendizaje de los contenidos, aunque todos han
progresado, existen diferencias muy significativas. Los nifios que
no tienen afectacion en su nivel intelectual, siguen el ritmo de la
clase con normalidad y por lo tanto consiguen buenos resultados,
ayudados por las adaptaciones que los profesores han hecho para
ellos. Igualmente hay diferencias entre los nifios con déficit inte-
lectual en el logro de sus adquisiciones; algunos han aprendido a
leer y a escribir mientras que otros todavia estan a nivel de prees-
colar, aun cuando estén escolarizados en ciclo inicial. Esto es asi,
debido al acuerdo en claustro de que todos los nifios promocionen
con su curso independientemente del nivel adquirido. Algunos
profesores piensan que esto podria replantearse, ya que si el des-
fase es excesivo, y se va incrementando a lo largo de los afios, es
mas dificil que se pueda lograr una buena integracion social. Por
otro lado, si ésta no se hubiera primado tanto sobre los objetivos
instrumentales, quiza se hubieran planteado realizar adaptaciones
curriculares mas eficaces, para la consecucion de dichos objetivos.
O quiza habrian considerado imprescindible buscar mas recursos
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(especialistas, materiales) y en caso de no poder acceder a ellos,
optar por otras alternativas (remitir al nifio a un centro de educa-
¢ion especial, o cambiar la modalidad de integracion, combinando
su estancia en dos cursos). Finalmente, se ha podido comprobar
que existen algunas variables que son particularmente relevantes
en la obtencion de mejores resultados en la respuesta a las nece-
sidades educativas de los nifios. Una de ellas, seria el ambiente
o clima afectivo de aceptacion patente en el centro. En este sen-
tido, se ha podido observar que todos los profesores se esfuerzan
especialmente por fomentarlo, precisamente por ser un factor muy
relevante para la integracion social. Otras de las variables hacen
referencia al grado de individualizacion tanto de las actividades de
aprendizaje, como del seguimiento de los progresos y dificuitades
del alumno: en el centro, aunque la idea de la individualizacion
esta explicitada en los planes y se le da bastante importancia, no
llega tal vez a sistematizarse con suficiente precision en el quehacer
diario. Por ello, las actividades de aprendizaje no siempre estan
rigurosamente planificadas teniendo en cuenta el avance del nifio.
Por ultimo, la coordinacidon de actividades individuales y grupales
parece una variable importante que ayuda a que los nifios consi-
gan obtener mejores resultados, y todos los profesores lo tienen en
cuenta, combinando ambos tipos de actividades.

7.7 SISTEMA 5: FAMILIA

Ahora pasaremos a analizar el sistema familia, y mis concre-
tamente las actitudes y expectativas de los padres ante la integra-
cion de sus hijos. En general, parecen encontrarse muy satisfechos,
y han notado los progresos de sus hijos. Sin embargo, se aprecian
dos posturas que pueden ser muy extremas; hay padres cuyas ex-
pectativas acerca de la evolucion de sus hijos, eran muy bajas en
un principio y que de alguna manera se han quedado sorprendi-
dos por sus avances, pero son conformistas con sus progresos, y no
existe empuje en la familia para atender mejor a las necesidades
educativas de sus hijos. En opinidn de los profesores, estos nifios
tendran mas problemas y el progreso sera mas lento. Por otro
lado, hay padres que tenian unas expectativas muy altas, llegando
a pensar en la integracion como una panacea para que sus hijos
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fueran “normales”. Los profesores han tenido que enfrentarse con
ambas opiniones, y se han preocupado mucho de darles las orien-
taciones oportunas para que se puedan ocupar adecuadamente en
el plano educativo de sus hijos. Aun asi, esto sigue ocurriendo,
aunque ha evolucionado positivamente durante estos tres cursos.

Finalmente, los padres de los demas nifios, podian tener al
principio una actitud reticente, por lo que la acogida inicial por
parte de la sociedad mas inmediata no fue siempre positiva, llegan-
do un sector a considerar al centro como “un colegio para tontos”.
Sin embargo, esto ha evolucionado favorablemente, y el centro pa-
rece proyectar actualmente una imagen bastante buena: de hecho
hay una enorme demanda de matricula, lo que no ocurre en otros
dos centros pliblicos muy cercanos.

7.8 VALORACION FINAL

Como conclusion, es de valorar el enorme esfuerzo que los pro-
fesores de este centro estan realizando para llevar a cabo la expe-
riencia de integracion, esfuerzo que se ha traducido en la busqueda
de una mayor formacidén, en una implicaciéon personal muy acti-
va, y en general en toda la labor educativa del centro. Quiza,
para lograr una escuela mejor haya que encaminarse hacia una
coordinacion mas global de centro. Asimismo, y en cuanto a la
integracion se refiere, tal vez deberian reconsiderar la gran impor-
tancia que se le da al aspecto social, si esto les impide incidir en
otros aspectos educativos, disminuyendo sus expectativas acerca
del progreso de los nifios. De todas maneras, y aun considerando
que la mejora de una escuela de integracion es un proceso comple-
jo, creemos que este centro estd bien encaminado para conseguir
sus metas.






CAPITULO 8

INFORME DEL ANALISIS
CUALITATIVO DE OTRO CENTRO
DEL TIPO 1: “BAILEN”

8.1 SISTEMA 1: CENTRO

8.1.1 Adscripcion al Programa de Integracion,
naturaleza y variedad de recursos,
y nivel de experiencia previa

En los afios setenta, el centro se planted que, dada la numerosa
poblacion de “nifios con problemas™ que tenia, parecia oportuno
solicitar la posibilidad de tener aulas de educacion especial. En
el afio 79, el Ministerio de Educacion y Ciencia le concedi6 tres
aulas de este tipo que recibieron nifios que presentaban principal-
mente dificultades en el terreno de los aprendizajes. Si bien tal
vez, muchos de ellos no eran alumnos muy afectados, y podian in-
corporarse a ciertas actividades en las aulas ordinarias, por lo que
se podria decir que estaban acogidos a una formula de integracién
parcial, esta experiencia supuso el desarrollo de una infraestruc-
tura basica en cuanto a la organizacion y planificacion del centro.
Ademas, ayudo al paulatino conocimiento y aceptacion por parte
del profesorado de este tipo de alumnado. '

Complementariamente, a lo largo de los siguientes afios se fue-
ron integrando en las aulas ordinarias algunos alumnos con defi-
ciencias —especialmente de tipo motdrico—, que procedian, ya fuera
de las propias aulas de educacion especial del centro, o de otros
centros de educacioén especial que habian recomendado su escola-
rizacion normal.
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Por todo esto, las implicaciones que tuvieron en el centro tanto
las aulas de educacién especial, como las experiencias de integra-
cion total, son el precedente mas claro de la aceptacion del pro-
grama de integracion. Asi, cuando en el afio 1985 se brindo a los
centros la posibilidad de acogerse a dicho programa, la votacion
de este claustro de profesores fue por unanimidad. Las razones
por las que parecia interesante sumarse a esta experiencia esta-
ban muy claras: el profesorado estaba a favor de una educacién
integradora, y de esta manera, se les brindaba mayores recursos
y mejores condiciones en general (disminucion de la ratio, etc.)
para seguir en esta linea.

Para iniciar el programa, llegaron incluso a un acuerdo especial
con la Administracion: dos de los cursos de 2° de E.G.B. en los que
se encontraban cinco alumnos que requerian un apoyo especifico,
también se consideraron aulas de integracion, acogidas por tanto
a dicho programa. Esta peculiaridad implica que ¢l centro tiene
actualmente alumnos de integracion en 5° de E.G.B. mientras que
en el resto de los centros, la integracion llega sélo hasta 4°.

Por ser éste un centro privado subvencionado, aparecen di-
ferencias en cuanto a los recursos, con una mayor autonomia y
libertad en su gestion en general (contrataciéon del profesorado,
adquisicion de material, etc.), ademas de que la estabilidad del
profesorado es bastante superior a la de los centros publicos.

Los recursos materiales son variados, especialmente en las au-
las de educacion especial y en las de apoyo que son las mejor
dotadas. Dicho material estd relacionado en una lista en poder
de los profesores tutores, lo que les permite solicitarlo cuando lo
desean, existiendo una gran fluidez en los intercambios. Para ad-
quirir nuevos materiales, los profesores presentan un presupuesto
que en principio siempre se aprueba en el claustro. También existe
abundante material en la sala de psicomotricidad, y disponen de
gimnasio, laboratorio, biblioteca, salon de actos asi como de mate-
rial audiovisual. Estos recursos materiales estan bien aprovecha-
dos, y organizados los espacios de manera que todos los profesores
puedan utilizarlos alternativamente.

En cuanto a los recursos humanos, los 28 nifios de integracion
estan atendidos por tres profesores de apoyo que se distribuyen
las aulas de integracion. Aunque no tienen un logopeda encarga-
do Unicamenté de esta funcion, los nifios que precisan un trata-



ALUMNOQS CON DEFICIENCIAS 21

miento de lenguaje tienen cubierta esta necesidad por los propios
profesores de apoyo. En este centro, se ha intentado seguir el prin-
cipio de que el profesorado de apoyo hubiera sido anteriormente
tutor de aula, de forma que tuviera un previo conocimiento del
funcionamiento del centro.

Este curso, tras la concesion del “Servicio de Apoyo Psicope-
dagogico y Orientacion Educativa”, y puesto que querian ponerlo
en marcha los tres profesores de apoyo en equipo, han procedido
a la contratacion de un cuarto profesor que les permitiera libe-
rarse de un nimero determinado de horas para dedicarse a dicho
Servicio.

Es interesante sefialar que el propio centro ha contratado, por
su propia cuenta, a un logopeda para que atienda a los alumnos
de las tres aulas de educacién especial.

En general, se aprecia una satisfaccion ante la labor del pro-
fesorado de apoyo, aunque es dificil valorar como suficientes los
recursos humanos teniendo en cuenta el gran nimero de alumnos
acogidos al plan de integracion.

En lo relativo a la atencion del Equipo Multiprofesional de
la zona, han realizado preferentemente las labores de diagnostico
y seguimiento de nifios integrados y de aulas de educacién espe-
cial, asi como un plan de orientacion a 8° y han organizado una
“Escuela de Padres”. Por otro lado, el equipo dirige a un grupo
de estudiantes de Psicologia que hacen practicas en este centro,
pasando una serie de tests sociométricos en algunos niveles, lo que
resulta bastante 1util a los profesores. Pese a todo, estos echan en,
falta una mayor atencion y seguimiento de los alumnos por parte
del equipo, que como ocurre en otros casos tiene que repartir su
atencidén en un gran namero de centros. Ademds, tienen previs-
to que a partir de este curso, al existir la figura del orientador,
puedan ir delegando en él gran parte de sus funciones.

Otro recurso del que dispone el centro, es la presencia un dia
a la semana de una persona que realiza terapias de conducta con
algunos nifios con este tipo de problemas, y que proviene de un
centro de Psicologia privado.

Por todo lo dicho, parece que este centro esta bastante bien or-
ganizado en lo relativo a los recursos, y sabe encauzar la bisqueda
de los medios que necesita.

Con respecto a la formacion del profesorado, hay que sefialar
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que alrededor de una tercera parte de éste, ademas de los estu-
dios de Magisterio, ha cursado una licenciatura. Ademas, todos
los profesores tanto de educacién especial, como de apoyo, tienen
una formacién especifica en este area (logopedia, pedagogia tera-
péutica). De forma complementaria, se percibe un gran interés en
que el profesorado se recicle y prosiga su formacion, por lo que des-
de el propio centro se facilita y fomenta ésta, subvencionando los
cursos de especializacién a los que asisten los profesores. Este tipo
de politica estimula y gratifica profesionalmente a los profesores.
Paralelamente, se hace mas viable que esta formacion revierta en
el propio centro gracias a la estabilidad del profesorado, que en su
gran mayoria, lleva bastantes afios de permanencia en el centro.

Al igual que sucede con los otros recursos, €s un principio tra-
tar de rentabilizar la formacion del profesorado, por lo que en su
adscripcion a los cursos se tiene en cuenta la especializacion de los
profesores. Esto es particularmente relevante en los cursos mas
altos (a partir de 5° de E.G.B. vy en todo el ciclo superior, cada
profesor imparte el area correspondiente a su licenciatura o espe-
cializacion), y en la eleccion del profesorado de apoyo o educacion
especial cuya formacidén ya hemos comentado.

Finalmente, como en los centros publicos, el criterio de que la
ratio de las aulas de integracion no excediera en ningin caso de
30 alumnos y preferentemente se situara entre los 20 y 25, se ha
tratado de garantizar y es valorado como algoe muy importante
para llevar a cabo con éxito el programa de integracion.

8.1.2 Proyecto Educativo: Linea Educativa y Estructura
y Funcionamiento

Se reviso el “Proyecto Pedagogico para solicitar ser centro ex-
perimental de integracion”, la “Memoria del curso 87-88” vy el
“Plan de centro del curso 88-89”. Este (ltimo no contiene pro-
piamente un ideario pedagogico consensuado que guie la accion
educativa, sino que consiste en diversas programaciones por ciclos
0 areas en las que constan principalmente los objetivos a conse-
guir. El plan de centro se elabora en septiembre cada afio a partir
de una revision del presentado el afio anterior.

Actualmente, los profesores reunidos en comisiones, estan tra-
bajando en la discusion y elaboracion de un ideario que pueda
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definir la linea educativa del centro. Los primeros origenes-de este
ideario son un “reglamento de régimen interior”, de caracter me-
ramente legalista, en el que se detallan funciones y competencias
y organizacion de horarios y permisos; y un “estatuto de centro”
del afio 81, que hace referencia a la naturaleza del centro y distri-
bucién de funciones, asi como derechos y obligaciones del personal
docente y no docente, del alumnado y del colectivo de padres de
alumnos.

Puesto que estos documentos, ademas de no responder a la
idea de un proyecto educativo, fueron elaborados hace demasiado
tiempo como para que los profesores se sientan implicados en sus
principios, surgio la necesidad el curso pasado de reflexionar sobre
dichos principios con el fin ultimo de dejar por escrito unas lineas
a seguir en ¢l futuro consensuadas entre todos los profesores.

El proceso de reflexion que estan llevando a cabo los profesores
se inici6 a partir de un breve ideario que contiene unas directrices
relativas a la educacion de los alumnos. Partiendo de una vision
cristiana de la vida, se trataria de desarroliar la educacion integral
de los alumnos; para conseguirlo, los principios metodolégicos a
seguir, basados en una pedagogia globalizadora, tienden a fomen-
tar la responsabilidad, €l trabajo en equipo y la participacion del
alumno en la accién educativa.

Al estar en este proceso de revision del proyecto educativo, mu-
chos de los aspectos que lo configuran no estan explicitados por
escrito; sin embargo, en la prictica, hay algunos acuerdos acerca
del modo de funcionamiento y principios generalizados que trata-
remos de analizar por separado. Asi, nos centraremos en los dos
grandes aspectos que conforman el proyecto educativo de un cen-
tro, linea educativa (a su vez con dos grandes apartados: disefio e
implantacién) y estructura y funcionamiento.

Linea Educativa: Diseno
— Objetivos

Si bien, como ya hemos comentado, en el mismo ideario consta
como objetivo general “fomentar el pleno desarrollo de la persona-
lidad” y atender a una educacion integral del alumno, los objeti-
vos precisados en las programaciones anuales del plan de centro se
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limitan en general a los aspectos mas instructivos. De todas mane-
. ras, la practica diaria del profesorado se guia por programaciones
conjuntas de nivel que suelen ser mds a corto plazo (quincenales,
mensuales, etc.), en las que los objetivos estan secuencializados,
aunque tampoco se detallan normalmente mas que los de los con-
tenidos del nivel. A pesar de ello, es un sentir generalizado entre
el profesorado el que aspectos como las actitudes, pautas de con-
ducta v creatividad deben fomentarse en los alumnos, por lo que
éstos deben valorarse, y no solo los aprendizajes intelectuales de
los alumnos. Este punto es uno de los que se incluye en el ideario.
Por otro lado, en el centro se concede mucha importancia a la
buena adquisicién y afianzamiento de las habilidades instrumen-
tales, no sblo en los primeros niveles, sino también en el resto de
los cursos de E.G.B. Esto se pone de manifiesto en el buen funcio-
namiento de los Departamentos que garantizan la ensefianza de
unos contenidos programados de forma vertical, de manera que
ademas de su continuidad, se adecuen a los distintos niveles.

— Grado de concrecion de la orientacion y medios de aprendi-
zaje

La generalidad de los principios metodologicos consensuados
conlleva que en la practica, es muy dificil una concrecion unanime,
actuando en muchos casos los profesores segun su propio criterio.
Se tiende a utilizar otras técnicas didacticas a parte del libro de
texto (materiales del propio centro, otros preparados por los pro-
fesores, debates en asambleas, etc.) tratando de que la ensefianza
sea lo mas activa posible. Sin embargo, estas técnicas no estin
planificadas en conjunto, aunque hay acuerdos por niveles.

- Consideracion de las posibilidades reales de los alumnos

La diversidad de las necesidades educativas es atendida por
los profesores con mayor o rnenor éxito, intentando adecuar las
programaciones a los niveles de los alumnos. Por otra parte, los
profesores de apoyo, aunque solo atienden directamente a los nifios
de integracion, proporcionan orientaciones y materiales a los tu-
tores para poder trabajar con los alumnos segiin sus posibilidades.

— Orientacion escolar y personal de los alumnos

Los profesores han dispuesto en sus horarios de un tiempo
dedicado a las tutorias en el cual se comentan temas de interés
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general para los alumnos. Estos debates pueden servir de cauce
para la orientacion personal de los alumnos. Por otra parte, la
orientacion vocacional a 8¢ de E.G.B. se ha llevado a cabo por dos
medios distintos: el Equipo Multiprofesional pasaba las pruebas
pertinentes y ademas, se han programado reuniones con antiguos .
alumnos que informan de sus experiencias. Este curso, uno de
los objetivos presentados por el Departamento de Orientacién, es
el de “Orientar psicologica y pedagogicamente a los alumnos del
centro”,

— Comunicacion y organizacion del grupo-clase

La importancia de este aspecto estd recogida como una indi-
cacion general del ideario, que se refiere a “promover el espiritu
comunitario, el trabajo en equipo y la participacion en la accién
educativa”. En la practica, esta idea estd poco concretada y nue-
vamente se aprecian diferencias entre los distintos grupos-clase.

— Evaluacion

Se parte de la idea compartida de que tiene que hacerse mas
alla de las meras capacidades intelectuales, aunque no esta pre-
cisado en el ideario qué aspectos concretamente evaluar, ni cémo
evaluarlos. En la practica hay criterios de evaluacion acordados
por niveles y llevan registros continuos por medio de unas fichas
de seguimiento elaboradas por los profesores. En cuanto a los cri-
terios de promocién de los alumnos, parecen tener bastante claro
que es positivo que estos repitan si con ello consiguen alcanzar
los niveles minimos del curso, Este ha sido el caso, inclusive con
algunos de los nifios acogidos al programa de integracion. Por ello
los profesores no pierden de vista el objetivo de que los nifios, en la
medida de lo posible, adquieran los aprendizajes basicos, aunque
también valoren el que se encuentren bien integrados sociaimente.

Linea Educativa: Implantaciéon

— Conocimiento de los valores del proyecto y grado de partici-
pacion en su elaboracion y revision

Como hemos dicho anteriormente, se ha juzgado necesario que
el profesorado tenga un mayor conocimiento de los valores del cen-
tro: asi, todos los profesores estan implicados en la elaboracion de
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un proyecto de centro y para ello tienen reservade un tiempo se-
manal en el que mediante un sistema de comisiones, discuten sus
distintos aspectos, con el fin de buscar alternativas y llegar a un
‘CONsenso.

Estructura y Funcionamiento
— Gestion

Organos y funciones, toma de decisiones, control del funcio-
namiento del centro , comunicaciéon-informacion y coordinacion
Los drganos y funciones estan suficientemente definidos en el
estatuto del centro y hay un claro organigrama del personal del
centro. Parece que las funciones de cada cargo o equipo estan cla-
ras y asumidas: aunque hay una directora que ha sido reelegida
varias veces por votacion cada tres afios, es todo un equipo direc-
tivo el que toma las decisiones que les competen. Hay otra serie de
cuestiones que se tratan en claustro y deciden mediante votacion,
Una de ellas, ha sido la peculiar organizacion de 5° de E.G.B.,
que hace que los alumnos de este curso tengan tres profesores dis-
tintos, uno por cada area, con objeto de facilitar la transicion de
los alumnos a ciclo superior. También se hacen reuniones que tie-
nen como finalidad evaluar la marcha del centro, por lo que s
el propto claustro el que gjerce el control sobre su funcionamien-
to. En general, parece que los canales de comunicacion resultan
bastante fluidos. La coordinacion en el centro funciona princi-
palmente por niveles en cuanto a las programaciones de objetivos
actividades, evaluacion, etc. Las reuniones de los departamentos
posibilitan una coordinacion global de los contenidos de cada una
de las areas, revisados verticalmente para su ensefianza en niveles
y ciclos. Por otro lado, tratan de fomentar la relacidn entre aulas
de educacion especial y aulas ordinarias compartiendo actividades
asequibles a los alumnos de las primeras y salidas extraescolares.

— Actuacion personal: relacion con el alumno, implicacion en
el trabajo del centro y relaciones personales entre profesores

Hay diferencias entre los profesores en cuanto a la actitud que
mantienen con sus alumnos, desde posturas mas autoritarias o
distantes a mas permisivas, aunque todos comparten la idea de
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establecer una buena relacion con los alumnos. En general, to-
dos los profesores se sienten implicados en el funcionamiento del
~centro, procuran trabajar en equipo, aunque siempre existen di-
ferencias segan la disponibilidad de cada uno. Finalmente, hay
un buen ambiente en el centro, creado tal vez por un colectivo de
profesores que se conoce y trabaja junto desde hace muchos afios.
Entre los nuevos profesores que se van incorporando cada afio, se
intentan fomentar las relaciones personales que todos consideran
importantes.

— Utilizacion de los Recursos

La idea general del centro es tratar de potenciar y aprovechar
al maximo todos los recursos de los que disponen. Como ya he-
mos comentado, los cargos y las responsabilidades se distribuyen
teniendo en cuenta las cualidades personales y profesionales de
los profesores (adjudicacion de los cursos por criterios de especia-
lizacion). No obstante, y por atender también a la cuestién de la
motivacion personal, este tema se esta revisando en una de las co-
misiones, que discute la alternativa de la rotacién del profesorado
a través de los distintos cursos. Asimismo, es buena la utiliza-
cion de los recursos materiales, didacticos y econémicos. Existen
horarios y normativas para la utilizacion de los espacios fisicos
(biblioteca, sala de psicomotricidad, etc.) y un buen aprovecha-
miento de los materiales disponibles; éstos se van incrementando
cada curso en funcidn de las necesidades tramitadas a través de los
departamentos. Por otro lado, existe una Junta econdmica que se
ocupa de planificar los recursos econdémicos tras un estudio de las
necesidades, confeccionando un presupuesto. En esta junta parti-
cipa una comision del A.P.A, y una representacion del profesorado
y la direccion del colegio.

— Relaciones con la familia y la sociedad

En principio, si bien no esta explicitada por escrito la impor-
tancia a conceder a las relaciones con la familia, los profesores
comparten esta idea y ademaés son conscientes de que existen bas-
tantes nifios en el centro que presentan problemas de indole socio-
familiar. En este sentido, tienen estipulada una hora semanal de
reuniones con padres, y algunos profesores se plantean dedicarla
a trabajar en grupo algin tema de interés para ellos. También
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funciona desde hace tiempo una escuela de padres como esta co-
mentado dirigida por el E.M.

Por otro lado, las relaciones con la famlha y la sociedad es-
tan estructuradas a través del A.P.A. que ademias de la comision
econdmica, tiene una comision educativa y otra de cultura y ac-
tividades para colaborar en iniciativas y necesidades del centro:
hacer un pequefio huerto escolar, participar en actividades y sa-
lidas extraescolares, etc. En este sentido, las actividades extraes-
colares se consideran un buen canal no solo para apoyar la labor
pedagodgica de la escuela, sino para integrarla en el entorno gene-
ral, por lo que se han potenciado llevandolas a cabo con mucha
frecuencia. Ademas, son de distinta indole, como vienen recogi-
das en la memoria del curso 87-88. El centro también establece
colaboraciones con algunas instituciones, ya sea participando en
proyectos o concursos, o utilizandolas como recursos extra para
atender a las necesidades de sus nifios.

A continuacion, vamos a intentar describir las relaciones entre
los elementos del primer sistema centro, y su influencia sobre los
demas sistemas, ambiente inmediato de aprendizaje, profesor y
nifio integrado, a partir del modelo tedrico de nuestra investiga-
cion. Pretendemos ver que incidencia tienen todas las variables del
centro analizadas, sobre la actuacion del equipo docente y marcha
del programa de integracion.

Las variables del sistema 1 analizadas estan muy relacionadas
entre si, idea que ya se ha expresado al comentar el proceso que
ha seguido este centro hasta acogerse al programa de integracion.
Asi, su experiencia previa fue determinante para que el claustro
votara por unanimidad la adscripcion a este programa. Por otro
lado, supuso la busqueda y planificacion de unos recursos materia-
les que actualmente también estan disponibles para su utilizacion
en las aulas de integracion.

De enorme importancia ¢s la relacion existente entre el pro-
yecto educativo del centro y las variables del sistema 2, ambiente
inmediato de aprendizaje (concretamente, sobre los estilos de en-
sefianza de los profesores y las adaptaciones curriculares que llevan
a cabo). El hecho de que esté poco definida una linea educativa
en el centro, de que no exista un proyecto educativo ya escrito y
consensuado por todo el profesorado, a nuestro entender, incide
en la poca unificacion de criterios en los estilos de ensefianza de
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los protesores. Cuando las directrices estan explicitadas y asumi-
das en un proyecto educative conjunto, mas alla de las diferencias
interindividuales, se aprecia una afinidad en la actuacion de los
profesores. Puesto que, como ya comentaremos al hablar del sis-
tema 2, no es el caso de este centro, pensamos que puede deberse
en gran parte a esta falta de concrecion del proyecto educativo ya
mencionada.

Finalmente, también se aprecian influencias sobre las varia-
bles del sistema 3, profesorado. La actitud ante la integracion es,
en general, bastante positiva y este sentir se ha ido afianzando
a lo largo de los afios y sobre todo por su contacto con la inte-
gracion a partir de las experiencias emprendidas con las aulas de
educacion especial. Ademas estas experiencias han contribuido a
un interés por renovarse profesionalmente, participando en cursos
de formacién en aspectos que favorezcan el desarrollo integral de
los alumnos (psicomotricidad, desarrollo manual, etc.). Esta for-
macion se ha valorado como bastante atil para el trabajo con los
nifios de integracion.

8.2 SISTEMA 2: AMBIENTE INMEDIATO DE
APRENDIZAJE

8.2.1 Procesos instruccionales

No parece haber una linea comin en cuanto a los estilos de
ensefianza de los profesores en conjunto. Si hay semejanzas en-
tre algunos de ellos dependiendo de su formacioén o experiencia.
Probablemente, estas semejanzas no son fruto de un acuerdo ex-
plicitado, sino de posturas personales compartidas a lo largo de
una experiencia en comun. En otros casos, la similitud en la ac-
tuacion de cierto profesorado mas recientemente incorporado a la
ensefianza, puede deberse a la propia formacién que han recibido.
Sin embargo, también aqui faltaria reflexionar y explicitar estos
puntos en comun; tal vez lo que se echa en falta es llegar a un con-
senso en cuanto a los estilos de ensefianza de los profesores, que
recogiera las aportaciones de todos ellos, y permitiera concretar
una linea metodologica de centro.
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— Organizacion de la clase

Como no hay normas generales por parte del centro que esten
reflejadas en el proyecto educative, cada profesor organiza su aula
seglin sus propios criterios. Se encuentran algunos profesores que
prefieren disponer a los alumnos en grupos y los nifios se sientan
donde quieren, mientras que otros suelen colocarlos en filas de dos.
También hay un continuo por parte de los profesores en cuanto al
grado de libertad que dejan a los alumnos para moverse y comu-
nicarse, relacionado con la importancia que den a una disciplina
mas estricta en su aula. En cuanto a los alumnos de integracion,
tampoco existe un criterio compartido, aunque son los profesores
los que suelen decidir donde colocarlos: juntos © en mesas sepa-
radas, y cerca de ellos para controlarios mejor ¢ al lado de otros
compaifieros que les ayuden.

— Metodos de motivacion y control

En general, no hay grandes problemas de disciplina en el cen-
tro, pero si hay diferencias entre los profesores en cuanto al control
que ejercen sobre la conducta de sus alumnos. Algunos tratan de
Hevar el control por medios mas directivos (dando una orden) y
otros, intentando motivar a los alumnos mediante refuerzos ex-
ternos para que se comporten de una determinada manera. En
las ocasiones en las que se han enfrentado con algun problema de
mayor envergadura, suelen pedir ayuda a otros profesores para
buscar soluciones, o incluso recurren al equipo multiprofesional.
También pueden optar por comunicarselo a los padres, para que
tengan conocimiento de ello y se pueda solucionar por otra via.

— Actividades

Nuevamente, encontramos que existen diferencias entre los
profesores en la importancia que conceden al tipo de actividad
a realizar mayoritariamente en el aula, grupal o individual. A pe-
sar de todo, suelen combinarlas, y muchos reservan especialmente
¢l trabajo individual para tareas mas de contenidos, del area de
matematicas y lenguaje, mientras que se hacen en comun trabajos
de plastica, de investigacion, etc. Asimismo, nos encontramos que
actividades planteadas aparentemente de forma grupal, resultan
ser esencialmente individuales, puesto que el profesor no las plan-
tea de manera que los alumnos trabajen cooperativamente con
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un objetivo comun, e incluso en algunos casos, trata de controlar
el grado de comunicacién entre los alumnos. Probablemente, este
tipo de situaciones se debe a que no se ha dado una auténtica refle-
xién acerca de en qué consiste el trabajo grupal o qué se pretende
con éste. En cuanto al planteamiento de las actividades, suelen
partir de las iniciativas de los profesores; comentan en general que
a los mismos nifios, les cuesta proponerlas. Es principalmente en
las horas de tutorias cuando mas surgen iniciativas de los alumnos,
para tratar temas que son de su interés. También es frecuente que
los nifios elijan una actividad cuando han terminado su trabajo.
Por otro lado, las tareas inacabadas se'suelen completar ya sea en
casa, 0 en otros momentos de la jornada escolar, después de haber
terminado otra actividad. Finalmente, se da mucha importancia a
* las actividades extraescolares, y tienen programadas varias duran-
te el curso. Este es un aspecto que sirve de punto de coordinacion
entre los profesores de cada ciclo.

— Programaciones

En este punto, parece haber un acuerdo entre los profesores
del centro sobre la importancia de tener una programacion escrita
del trabajo a realizar durante ¢l curso. Como hemos comentado,
existen programaciones anuales que se incluyen en el plan de cen-
tro y ademas, en general, los profesores programan los objetivos
y actividades quincenalmente, reunidos normaimente por niveles,
Cabe volver a destacar la importancia que se da a la coherencia de
los contenidos de las distintas areas a lo largo de los niveles: esta
labor se lleva a cabo principalmente a través de los departamen-
tos. Las programaciones de los nifios de integracion las hacen las
profesoras de apoyo y aunque las comentan con los tutores para
tener una linea de trabajo comun, seria recomendable que estos
participaran mas en su elaboracion. El problema que se sefiala es
la falta de tiempo disponible y regulado para que la coordinacion
profesor tutor y apoyo pudiera ser mds efectiva.

— Materiales

Si bien cada nivel tiene asignados unos libros de texto, y en el
centro hay una preocupacion por garantizar la coherencia de las
editoriales utilizadas, algunos profesores han optado por no utili-
zar el libro como instrumento basico de su trabajo diario. Por otra



byl EPIL

parte, casi todos los profesores comentan que se apoyan en otros
materiales (audiovisuales, etc.) y dan importancia a sus propias
explicaciones. Se trata de utilizar todos los recursos posibles para
el trabajo con los nifios: asi, pueden consultar otros libros, ela-
borar murales, siguen un sistema de aprendizaje por regletas en
matematicas, etc. Los profesores de apoyo también disponen de
una serie de libros que guian su trabajo con los nifios de integra-
cion. Ademas, elaboran fichas para cada nifio que no sélo utilizan
ellos mismos, sino que se las proporcionan a los profesores tutores
para que continuen el programa del nifio.

— Evaluacion

El principio comun es que la evaluacion del alumno debe ser
continua, y en general los profesores suelen realizar fichas de segui-
miento periddicamente para controlar su progreso. Aunque cada
profesor se encarga de evaluar a sus alumnos, tratan este tema en
las reuniones de nivel para aunar los criterios a seguir. Algunos
profesores sefialan como particularmente importante valorar to-
da el area actitudinal y de motivacidén, y no solo las aptitudes
de los alumnos. Por otro lado, en ciclo inicial parece haber una
preocupacion generalizada por asentar determinados habitos de
comportamiento, ademas de la adquisicién de las técnicas instru-
mentales basicas, y por lo tanto, los profesores se encargan de
evaluar también estos aspectos. En el centro, parecen combinarse
como criterios de evaluacion tanto el propio progreso del nifio, co-
mo los objetivos del nivel prefijados de antemano; por eso, como
ya hemos comentado, se ha dado el caso de nifios de integracion
que han repetido por juzgarse que lograrian asi alcanzar los obje-
tivos del nivel en el que se encontraban. Esta decisidén la toman
conjuntamente el profesor de apoyo y el tutor con el equipo mul-
tiprofesional, aunque como en todos los casos, son siempre los
padres los que la tienen que aceptar.

— Contacto con los padres

Esta regulado que todos los profesores dispongan de un tiempo
para mantener este contacto con los padres, aunque cada profesor
puede organizarlo segun sus propios criterios: atender casos par-
ticulares, hacer reuniones conjuntas, etc. El profesorado de apoyo
se ha planteado como objetivo tratar de incorporar a las fami-
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lias en ¢l trabajo de los nifios, orientandoles no s6lo en el terreno
pedagdgico sino en el area comportamental. Esto se debe a que
muchos de estos nifios tienen problemas sociofamiliares, y parece
necesario incidir también en este aspecto.

8.2.2 Adaptaciones Curriculares

Aunque en ¢l Proyecto Pedagogico elaborado para solicitar la
integracion, se sefiala como objetivo personalizar la educacion, si-
guiendo una programacion ajustada a las necesidades individuales
de cada alumno, en la practica esto parece realizarse solo de for-
ma general con los alumnos de integracion. También se perciben
diferencias entre los profesores en cuanto a que unos se preocupan
mas de llevar a la practica el principio de la ensefianza individua-
lizada, y por tanto, realizan adaptaciones curriculares de forma
mas consciente, explicitandolas por escrito.

Vamos a empezar hablando de las adaptaciones que los profe-
sores realizan en los elementos basicos del curriculum. Para todos
aquellos nifios de integracion que no siguen el ritmo de su clase
en lo que se refiere a los aprendizajes instrumentales, se les ha
elaboradoun programa de desarrollo individual y unos materiales
adaptados que el profesor tutor utiliza en el aula. Estos mate-
riales también se usan con nifios que aunque no sean oficialmente
de integracion, necesitan un apoyo especifico. Se procura que en
general puedan participar en ¢l mayor niimero de actividades del
aula: plastica, canto, experiencias, y en todas las actividades ma-
nipulativas. Parece respetarse la idea de que cuando los nifios no
siguen el nivel de la clase en un area, se trabajan objetivos de
un nivel inferior, pero de ese mismo area. Asimismo, a veces los
profesores consideran util que el nifio trate de realizar las mis-
mas actividades y les proporcionan ayudas extras, favoreciendo el
apoyo de los compafieros. Se tiende a tener en cuenta el ritmo
personal de trabajo de los alumnos, dindoles mas tiempo en la
realizacién de sus trabajos.

Como hemos comentado, hay otro tipo de adaptaciones curri-
culares, que son las que se llevan a cabo en los elementos de de-
sarrollo del curriculum. Algunos profesores comentan que cuando
los alumnos no son capaces de realizar las tareas planteadas, pro-
curan que hagan lo mismo, pero de distinta manera, utilizando
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métodos alternativos para la consecucion de los mismos objetivos.
Por otra parte, si bien no esta planificado a nivel de centro que se
lleven a cabo adaptaciones en la organizacién del aula, hay algu-
nas experiencias iniciadas entre niveles para hacer agrupaciones
flexibles, mezclando de las distintas aulas los nifios que se encuen-
tran en el mismo nivel de aprendizaje de una materia {(grupos de
lectura mas o menos avanzados). En otro caso, tienen la idea de
comenzar a partir del 2° trimestre una experiencia similar pero
entre dos niveles del mismo ciclo. Ademas, se planifican asigna-
turas (inglés, religion) mezclando alumnos de distintas aulas, no
estando esta agrupacion basada en sus necesidades de aprendizaje,
aunque favorece al menos la comunicacion intergrupal.

Por todo lo dicho, el profesorado es en general consciente de
que debe intentar adaptarse a las caracteristicas personales de ca-
da uno de sus alumnos, buscando todos los medios y alternativas
posibles para solucionar las necesidades que presenten. En el caso
de los nifios de integracion que presentan un mayor desfase con
respecto al nivel del aula, la responsabilidad en la basqueda de
todas estas alternativas parece recaer principalmente sobre el pro-
fesorado de apoyo: marcan el trabajo a realizar con ellos, vy los
profesores tutores siguen sus orientaciones. Cuando estos alum-
nos estdn mas integrados en la dinamica del aula, son los tutores
los que intentan adaptarles los distintos contenidos de las mate-
rias que se den en la clase, y los profesores de apoyo refuerzan
sus aprendizajes. A pesar de esto, las adaptaciones curriculares
individuales no estin siempre planificadas de antemano, tal vez
porque en ocasiones no se¢ ha reflexionado suficientemente sobre
este tema. Por ello, muchos profesores no las tienen explicitadas
‘dando Iugar a que se improvisen sobre la marcha, y no siempre
sean las que mejor pudieran responder a las necesidades plan-
teadas. Puesto que las actuaciones parecen ser individuales y se
perciben grandes diferencias entre los profesores, seria recomen-
dable que todo el centro se planteara revisar este tema de cara a
concienciar a todo el profesorado sobre su importancia.



ALUMNOS CON DEFICIENCIAS 224

8.3 SISTEMA 3: PROFESORADO

8.3.1 Formacién y Experiencia

En general, el profesorado de este centro se ha sentido sufi-
cientemente preparado para iniciar el programa de integracion,
no siendo la formacion unoe de los mayores problemas con los que
se han encontrado. Ademas, en caso de sentir alguna necesidad de
formacion en un campo concreto (psicomotricidad, lecto-escritura,
diagnostico y recuperacion de alumnos disléxicos, etc.), han sabido
-buscar los recursos necesarios para satisfacer sus demandas, asis-
tiendo a cursillos de especializacién. Para muchos profesores, la
formacion estd directamente relacionada con la experiencia pro-
fesional: los que llevan muchos afios en la ensefianza comentan
que st bien el programa de integracion se inicié hace cuatro afios,
siempre han tenido alumnos con un distinto ritmo personal que
el profesor debia respetar, adaptandose a él. Otros, con menos
afios de experiencia profesional, al haber estado en contacto con
la educacion especial, valoran positivamente la formacion que este
contacto les ha brindado. Aun asi, uno de los factores que mas
influyen en que el profesor se encuentre bien formado para aten-
der a las necesidades educativas especiales de sus alumnos es el
grado de afectacion que estos presenten. Cuanto mayor sea su
problemética, mas facil es que el profesor tutor transfiera la res-
ponsabilidad 1ltima sobre el profesor de apoyo, basandose en su
formacion especifica, y aceptando sus orientaciones. En este sen-
tido, los profesores tutores piensan que la formacion de todo el
profesorado de apoyo es muy adecuada para la labor que deben
desempeiiar, y juzgan muy valiosa la ayuda que les proporcionan.
La Gnica queja que aparece es que no pueden dedicarles todas las
horas que serian deseables, ya que el nimero de nifios de inte-
gracion ha ido aumentando de afio en afio. Precisamente por no
poder ayudar directamente a los nifios dentro del aula, son los tu-
tores los que tienen que llevar a cabo este apoyo, para lo cual en
algunos casos piden una formacidn concreta y util que ies permita
no tener que delegar en el profesorado de apoyo. Por su parte, los
profesores de apoyo comentan que hasta ahora, su formacién ha
sido suficiente para atender a los nifios, si bien preven mayores di-
ficultades cuando éstos pasen a Ciclo Superior y haya que buscar
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otras alternativas que no eran imprescindibles con los alumnos
menores. En este sentido, sugieren la posibilidad de establecer
contactos con Otros centros cara a contrastar opiniones y poder
orientar mejor su trabajo. El objetivo que se plantean cubrir va-
mas alla del apoyo a los nifios de integracion, por lo que intentan
orientar tanto a los tutores como a los padres de los alumnos. En
este Gltimo aspecto, se enfrentan a problemas que no derivan de
su propia formacion, sino de variables sociofamiliares dificiles de
controlar, pero que interfieren en el progreso de los nifios.

8.3.2 Actitudes y Expectativas hacia la integraciéon

Existe, en todo el centro, una buena predisposicion o actitud
ante la integracion, considerada como “principio moral indiscuti-
ble”, y probablemente relacionada con ¢] ideal cristiano que pre-
side la linea educativa del centro. Sin embargo, hay diferencias en
la valoracién que se hace del propio programa de integracién. Los
dos problemas que surgen con mayor frecuencia son la seleccidon
de los nifios de integracion, y la insuficiencia de recursos humanos.
La primera cuestion esta directamente relacionada con el objetivo
que se persigue con la integracion. Parece haber un alto consenso
entre el profesorado acerca de que no se trataria solamente de que
los nifios estuvieran bien integrados socialmente, sino que deberian
alcanzar objetivos de aprendizaje, aunque no sean los mismos que
los del resto de su clase. Esto se hace particularmente dificil con
nifios con un grave retraso mental. De hecho, la expectativa que
mantenian acerca de los nifios que se iban a integrar era que, en el
«caso de nifios con esta deficiencia, su retraso no fuera tan grande.
Al no haberse confirmado esta expectativa, muchos profesores se
plantean que el programa de integracion deberia prestar particular
atencion al tipo de nifios que pretende acoger, si quiere garanti-
zar otros resultados que la mera “integracion social”. Incluso este
objetivo puede dificultarse si los nifios estan muy desfasados con
respecto a sus compafieros: una valoracion global de estas cuestio-
nes es la que ha llevado al profesorado a plantearse la pertinencia
de repeticiones de curso por parte de los propios nifios de integra-
cién. Por otro lado, este problema se acentiia atin mas a medida
que avanzan de curso, y los profesores tienen sus dudas y temores
ante la integracién en ciclo superior, que de hecho ya tendran el



ALUMNOS CON DEFICIENCIAS 227

afio que viene, a diferencia de otros centros. Como alternativa,
han pensado la posibilidad de organizar talleres en los que estos
alumnos puedan desarrollar al maximo sus capacidades. Por otra
parte, y relacionado con el segundo problema, los alumnos de in-
tegracion han ido aumentando cada afio, y no ha sucedido asi con
los profesores de apoyo. Este dltimo afio, les han concedido un
orientador y se han organizado de tal forma que son cuatro los
profesores que atienden a los nifios, si bien tres de ellos se dedi-
can asimismo al proyecto de orientacion. En cualquier caso, se
valoraria como muy conveniente que aumentaran los recursos hu-
manos, lo que permitiria poder atender a otros nifios que aunque
no estén acogidos al programa de integracion, también presentan
necesidades educativas especiales.

Finalmente, desde la puesta en marcha del programa de in-
tegracion, habia un cierto temor a que el nivel medio de la clase
pudiera bajar a consecuencia de la integracion de alimnos con ne-
cesidades educativas especiales. Este temor procedia particular-
mente de los padres de alumnos. Por el contrario, los profesores
comentan que el nivel del aula no ha bajado debido a la integra-
cion, y que incluso los demas alumnos se han podido beneficiar
de algunas de sus consecuencias (mayor individualizacion de Ja
ensefianza por disminucién de la ratio, etc.).

A continuacion, intentaremos describir relaciones de influencia
entre las variables de los sistemas.

La distinta formacion y afios de experiencia de los numero-
sos profesores del centro puede tener una relacién directa con los
distintos estilos de ensefianza de los que hemos hablado anterior-
mente. Hay cierta inquietud por tratar de aprovechar la formacion
0 experiencia mas innovadora de algunos profesores, cuya mision
seria dinamizar a sus compafieros de nivel. Si se piensa que hay
componentes de los estilos de ensefianza que pueden ser mas opor-
tunos para obtener mejores resultados con los alumneos, seria con-
veniente lograr una mayor coordinacion a partir de unos criterios
comunes de actuacion. Esto no quiere decir lograr una absoluta
uniformidad, puesto que se debe respetar la individualidad de ca-
da profesor, sino una coordinacién mas alla de los contenidos de
las materias.

Por otro lado, aunque la actitud ante la integracion ha stdo

“desde el principio positiva, algunos profesores comentan que el
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haber tenido alumnos de integracion les ha ayudado a cambiar en
algunos aspectos: les ha motivado a organizar mejor sus aulas, a
hacer programaciones mas utiles, a llevar una ensefianza mas in-
dividualizada, etc. Finalmente, los profesores han ido ajustando
mejor sus expectativas ante los nifios de integracion, al ir com-
probando y evaluando los resultados de los aprendizajes de sus
alumnos en todos los planos de la educacion. ‘

8.4 MODALIDAD DE INTEGRACION.

La modalidad de integracion ha tenido que cambiar en estos
afios, debido al gran namero de nifios a los que hay que atender.
En afios anteriores, los profesores podian trabajar algin rato con
los nifios integrados o con los nifios que lo necesitaban dentro del
aula, pero actualmente no pueden abarcar tanto, y es el profesor
tutor el que atiende al nifio integrado dentro del aula, siguiendo
su programa individual.

En el centro todos los profesores de apoyo han optado por el
mismo tipo de modalidad de integracion con los nifios a los que
atienden. Es decir, trabajan con los nifios de integracion fuera del
aula, llevando la programacion individual de cada nifio. Sueien
formar grupos de dos o tres nifios, casi siempre de la misma clase.
El optar por ¢l trabajo fuera del aula, se debe a que de esta mane-
ra pueden seguir diariamente a cada nifio, y en una hora atienden
a un grupo, mientras que si estuvieran trabajando dentro, la aten-
cion a cada nifio se haria muy distante de una vez a la siguiente.
Solo para atender a dificultades muy especificas, sacan a algunos
nifios individualmente. Otra razon para apoyar al nifio fuera del
aula es que les parece que resulta mas efectivo, ya que permite al
nifio centrarse mas si estd trabajando un P.D.1. muy alejado de la
programacion del aula.

Los nifios de integracion, por tanto, pasan la mayoria de las
horas en su aula, y participan de todas las actividades que pueden
realizar a la vez que sus compafieros: se intenta que el nifio no
tenga que salir del aula para ir con la profesora de apoyo cuando
se esta haciendo una actividad en la que el nifio pueda participar
plenamente.

En el aula de apoyo, las profesoras, o bien refuerzan los con-
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tenidos que han aprendido en el aula algunos nifios, o bien tratan
de potenciar otras capacidades basicas como la atencion, la orien-
tacion espacial y temporal, asi como habitos de orden y compor-
tamiento, psicomotricidad etc., siempre depende de cada nifio, y
en especial del curso en el cual éste se encuentre integrado. Asi,
con los nifios mayores, se intenta que el P.D.I. siga mas de cerca
los contenidos minimos del curso, incidiendo en las técnicas instru-
mentales, mientras que con los menores, se¢ insiste en aspectos mas
generales, considerados como prerrequisitos para llegar al apren-
dizaje de los contenidos. Todo lo que se esté trabajando con el
alumno, se le comunica al profesor tutor para que siga su progra-
ma. Pero, respecto a este tema, los profesores de apoyo echan de
menos un momento fijo para coordinarse con los tutores con mas
formalidad, puesto que, de momento, se comunican Unicamente
entre clase y clase y tienen poco tiempo. En este sentido, seria
muy conveniente que se pudieran organizar de tal manera gue
tuvieran programados unos tiempos de reunion semanal —-tutor y
apoyo— para hacer viable un contacto que posibilitara un mayor
seguimiento conjunto de los alumnos. Asi, puesto que los tutores
tienen fijada una hora de reunidén semanal por nivel, tal vez un
planteamiento posible fuera que los alumnos de integracion de un
mismo curso estuvieran apoyados por el mismo profesor, y que
éste se reservara ese mismo tiempo para coordinarse con los tu-
tores. Por otro lado, se podrian buscar formas alternativas de
organizacion de los grupos a los que se apoya, y que no estuvieran
formados Uinicamente por ser alumnos pertenecientes a la mista
clase, sino en funcion de criterios como el tipo o nivel de dificultad
que presentan. '

Hay que destacar que existe una buena coordinacion entre to-
do el profesorado de apoyo y que se plantean su trabajo basandose
en criterios discutidos y compartidos. Esta buena labor en equipo
es la que también les ha llevado a desarrollar el proyecto de orien-
tacion de forma conjunta. Sin embargo, no parece que uno de los
factores claves a la hora de adoptar una determinada modalidad
de integracién con un nifio sea su grado y tipo de déficit, a pesar
de que puedan liegar a acuerdos sobre como seria mejor trabajar
con cada uno de ellos. Pareceria como si la mayor dificultad para
adaptar la modalidad de integracion al nifio fuera una cuestion de
organizacidn practica, que por tanto seria deseable resolver de la
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mejor manera posible. De todas maneras, existe cierta 1nqu1etud
por buscar una mayor variedad en las modalidades de integracion,

teniendo en cuenta las posibilidades de cada nifio: se han llegado
incluso a plantear la idea de que alumnos acogidos al plan de inte-
gracién pudieran incorporarse a las aulas de educacion especial en
algunos momentos, aungue no la han llevado a cabo por ser una
medida que precisa una organizacion cuidadosamente planificada.

8.5 RESULTADOS DE LA EJECUCION DEL
PROGRAMA DE TRABAJO CON LOS
ALUMNOS INTEGRADOS.

Una vez analizada la variante de integracion que adopta el
centro, y como esto revierte en una determinada modalidad de in-
tegracion, trataremos de comentar cuales son los resultados de la
¢jecucion del programa de trabajo sobre los nifios integrados, ya
que esto ha podido influir a su vez sobre la evolucion de todos los
sistemas: centro, ambiente inmediato de aprendizaje, profesorado
y necesidades educativas de los alumnos.

En general, parece que no hay grandes problemas en cuanto a
la integracidn social: los nifios de integracion participan de juegos
y trabajan en equipo con sus compafieros, aungue no siempre se
ha conseguido la integracidn con todos los nifios de igual mane-
ra. Existen diferencias individuales entre ellos, lo que contribuye
a que algunos nifios sean mejor aceptados que otros, y juegan a
cualquier cosa en los recreos con sus compafieros. Otros prefieren
juntarse con los nifios de integracion, o incluso buscan la com-
pania de los alumnos de las aulas de educacién especial. Puesto
' que desde el propio plan de centro se da importancia a la buena
socializacion de los alumnos de integracion, se han sumado al pro-
yecto de “acampadas de fin de sernana” organizado por el M.E.C.
y se tiene en cuenta ¢l que estos alumnos participen de todas las
actividades extraescolares que se lleven a cabo durante ¢l curso.

En cuanto al aprendizaje de los contenidos, si bien todos los
nifios han progresado, cuando se ha valorado que este progreso
podria ser mayor repitiendo curso, se ha optado porque el nifio
no promocionara con sus compaferos. Los nifios que mayores di-
ficultades de aprendizaje presentan debido a su nivel intelectual,
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van consiguiendo sus objetivos aunque presentan grandes desfa-
ses con respecto al nivel del aula. Solo hay unos pocos alumnos
que siguen mas o menos el ritmo de sus compaiieros, ayudados
por las adaptaciones que los profesores realizan para ellos. Puede
ser que esto se deba en gran parte a que la mayoria de los nifios
que estan integrados en este centro tengan déficits bastante acu-
sados; no obstante, se podria pensar si con unas adaptaciones mas .
ajustadas al curriculum ordinario, y planificadas conjuntamente
entre apoyos y tutores de antemano, se aprovecharian mejor las
capacidades potenciales de muchos de estos nifios.

Finalmente, hay algunas variables que parecen influir especial-
mente en la obtencion de mejores resultados en la respuesta a las
necesidades educativas de los nifios.

La primera de ellas seria el ambiente o clima afectivo de acep-
tacion que exista en el centro. Ya hemos comentado que este
aspecto es parte de la filosofia del centro, y se intenta trabajar de
distintas maneras, con bastante éxito en la mayoria de los casos.
También se tiene en cuenta para los alumnos de [as aulas de educa-
cidn especial, y es una de las razones por las que se han preocupado
de que compartan actividades del aula, salidas extraescolares e in-
cluso recreos con sus compaifieros de las aulas ordinarias. Otras de
las variables se relacionan con el grado de individualizacion, tan-
to de las actividades de aprendizaje, como del seguimiento de los
progresos y dificultades del alumno. El principio de “personalizar
la ensefianza” esta recogido como objetivo general de centro, y
los profesores parecen tenerlo asumido, aunque sus intentos por
llevarlo a la practica no siempre les satisfacen. A pesar de que
en muchos casos han valorado positivamente la disminucion de la
ratio en el aula, cara a posibilitar esa mayor individualizacion, en
ocasiones les resulta complicado programar distintas actividades
adaptadas a los nifios, o incluso controlar la atencion de los nifios
de integracidn cuando tienen que realizar actividades individua-
lizadas. Finalmente, la ultima variable que parece influir en la
obtenciéon de mejores resultados con los nifios, es que el profesor
combine la realizacion de actividades individuales y grupales. En
general, los profesores son conscientes de las ventajas de combi-
nar ambos tipos de actividades, aunque como ya comentamos, la
forma de organizar las actividades grupales varia de unos a otros,
siendo mucho mas apropiada en algunos casos que en otros.
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8.6 SISTEMA 5: FAMILIA

‘En general, los padres estan satisfechos con la evolucion de
sus hijos, aunque algunos padres con un nivel socio-cultural ba-
jo parecen no implicarse en su problematica. En estos casos, los
profesores se esfuerzan en que participen en su educacion, colabo-
rando con ellos en esta tarea. El mayor problema con el que se
encuentran es que, en algunos casos, las expectativas de los padres
son muy bajas, lo que sin duda influye en el progreso de sus hijos.
En cuanto a las familias del resto de los alumnos, en un principio
hubo ciertos temores de que ¢l nivel medio de la clase pudiera
bajar a consecuencia de la integracion. Actualmente, éstos se han
revelado infundados, y los padres estin bastante comprometidos
con la marcha del centro.

8.7 VALORACION FINAL

A nuestro juicio, y tras el analisis llevado a cabo, pensamos
yue este centro reine algunas de las caracteristicas para llevar a
cabo con éxito el programa de integracion, aunque no todas las
variables adoptan los valores mas favorables para la consecucidén
de dicho programa. _

Los aspectos menos favorables tienen que ver con la ausencia
en el centro, a pesar de los afios de funcionamiento en comun, de
un proyecto educativo amplio y concretado, que recoja las lineas
pedagogicas del centro, de forma que existan unos criterios com-
partldos de actuacion en lo referente a los principales elementos de
la accion educativa. No obstante, y éste es un aspecto importante
que s¢ ha de resaltar, en este momento la mayoria de los profesores
sienten la necesidad de elaborarlo conjuntamente, de forma que
quede consensuado por todo el profesorado. Esto parece factible
teniendo en cuenta que en el centro se percibe un buen clima en
las relaciones personales, y una inquietud por mejorar su funcio-
namiento (emprender innovaciones, plantearse alternativas). Por
otra parte, las estructuras crganizativas estan bien definidas y han
demostrado asumir las funciones que hasta el momento se habian
planteado. Este es un aspecto fundamental a tener en cuenta, en
tanto que la estructura organizativa y de funcionamiento de un
centro es el soporte necesario para intentar hacer posibles y ope-
rativizar las innovaciones pedagdgicas que este centro precisa, si
éstas se llegan a acordar en el proyecto educativo del centro.



ALUMNOS CON DEFICIENCIAS 233

Desde nuestro punto de vista, la elaboracion de dicho proyec-
to beneficiaria enormemente la puesta en practica del programa
de integracion en el centro, maxime teniendo én cuenta su expe-
riencia anterior, la actitud favorable de todo el profesorado y el
buen aprovechamiento que saben hacer de los recursos de los que
disponen,

Ademas, esta elaboracién compartida traeria consigo el que
aspectos como la metodologia, organizacién de aulas, etc. que en
la actualidad pueden variar enormemente entre profesores, fueran
mejor analizados y mas compartidos, para tratar de buscar las
alternativas mas positivas, de forma que fuera posible introducir
cambios en algunos de los estilos de ensefianza presentes en el cen-
tro. Esta cuestion es de gran importancia si se tiene en cuenta
la influencia decisiva que el ambiente inmediato de aprendizaje
(procesos instruccionales y adaptaciones curriculares que realizan
los profesores) tiene en todos los resultados que obtienen los alum-
nos, y no solo en los académicos. En este sentido, seria necesario
que los profesores de este centro no procedieran de forma tan indi-
vidual, y en ocasiones intuitiva, sino que trataran de llevar a cabo
una reflexion conjunta mas sistematica que les permita intercam-
biar sus experiencias e ideas para dar una mayor coherencia a la
linea pedagogica del centro.

En definitiva, y a [a [uz de nuestro modelo tedrico, pensamos
que la participacion del centro en el programa de integracion ha
empezado a servir como elemento dinamizador de todo su fun-
cionamiento, y a fomentar la inquietud por parte del profesorado
de dar la respuesta mas satisfactoria a las necesidades educativas
de sus alumnos (aumentando su perfeccionamiento, implicando-
se en una revision colectiva del proyecto de centro, etc.). Puesto
que existe en general una buena infraestructura de funcionamiento
—departamentos, comisiones—, es de esperar que se pueda aprove-
char para lograr este objetivo principal de atender lo mejor posible
a las necesidades de los alumnos de integracion, e indisolublemen-
te, a las de todos los demas. Por todo lo dicho, valoramos el
esfuerzo que se esta realizando para llevar a cabo la experiencia
de integracién, y aun considerando que la mejora de una escuela
de integracion es un proceso complejo, creemos que este centro
esta bien encaminado para conseguir sus metas.
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CAPITULO 9

MARCO GENERAL
DE LA INVESTIGACION

Este procedimiento comparte con el anterior, en general, los
meétodos de recogida y de analisis de datos. Se pretendia realizar
en determinados centros intervenciones mas o menos especificas y
previamente planificadas, con el objetivo de indagar en qué me-
dida, los cambios producidos como resultado de éstas, responden
a lo postulado desde ¢l modelo. Estas intervenciones se llevaron
a cabo sobre las variables mas relevantes para la aplicacion del
programa de integracion, variables analizadas y detalladas en el
modelo tedrico elaborado.

Sin embargo, es necesario sefialar la importancia de tener en
cuenta las caracteristicas diferenciales de cada centro escolar con-
creto en el que se iba a realizar la intervencion. En cada uno de
ellos, los valores adoptados por las variables consideradas relevan-
tes para el P.I. podian determinar la efectividad de las estrategias
de intervencion elegidas.

Es por ello por lo que el plan de intervencion debia disefiarse
a partir del conocimiento profundo de los centros en los que se
iba a llevar a cabo. Este conocimiento se obtuvo en un momento
anterior de la investigacion, a través del estudio de casos.

9.1 PUNTO DE PARTIDA:
LA ESCUELA COMO INSTITUCION

Se define una institucién como un grupo organizado con fun-
ciones y roles diferenciados, estratificados, para conseguir un fin
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comin. Es una organizacién piramidal, en la medida en que la
base es la que elige a las distintas personas que ocuparan las dife-
rentes funciones, con responsabilidad en la toma de decisiones.

Puesto que la escuela es una institucion, debe resultar util te-
ner un conocimiento previo suficiente sobre “teorias sistémicas” y
“dinamica de grupos”, antes de emprender el trabajo institucional
que realizara toda persona que quiera intervenir (que en general
llamaremos “interventor” o “asesor’).

Ademas, habra que tener en cuenta que existen muy diversos
tipos de escuelas, y que éstas varian, entre otras cosas, precisamen-
te en su grado de madurez institucional. Algunos de los aspectos
que nos permiten analizar el grado de madurez de un centro son
la definicion de los roles, la delegacion de las funciones, la forma-
cion de los grupos, etc. Este diferente grado de madurez, junto
con la idea de que cada institucién es inica, es lo que da origen a
distintos tipos de intervenciones, viables y oportunas seglin cada
caso.

Asi, en un centro “maduro” desde el punto de vista institucio-
nal, éstas seran algunas de las caracteristicas:

¢ Existencia de roles bien definidos y diferenciados entre si,
otorgando a cada rol un determinado poder de decision, pa-
ra que se pueda implementar durante un periodo de tiempo,
y evaluar una vez concluido éste.

o Existencia de funciones delegadas, donde los portavoces sean
verdaderamente representativos del grupo.

¢ Existencia de un organigrama en que se incluya esta distri-
bucion de funciones.

¢ Existencia de grupos “formales y secundarios” caracteriza-
dos porque las relaciones que se establecen son de tipo pro-
fesional, en funcion de la tarea a desarrollar.

Habra probablemente pocas estructuras, pero éstas estaran
bien definidas, y regiran unas normas de obligado cumplimiento.
Por todo ello, estos centros solo necesitan seguir el curso de su cre-
cimiento natural, y podran aprovechar y elaborar mas facilmente
los cambios que surjan a partir de un trabajo entre centro y equipo
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de intervencién. Ademas, puesto que en instituciones maduras ya
aparecen grupos “formales y secundarios”, 1a intervencion tendera
a favorecer su funcionamiento.

Por el contrario, cuanto menos maduro sea el centro desde el
punto de vista institucional, menos se cumpliran las caracteristicas
anteriormente mencionadas, existiendo en general un mal funcio-
namiento en la articulacion de los roles y en su definicién. De esta
manera, los cambios precisos son mayores en este tipo de centros,
y se debe incidir de modo distinto sobre los diversos subsistemas.

Al revés de lo que ocurria en las instituciones mas maduras,
en éstas prima la existencia de “grupos espontaneos y primarios”,
basados en las relaciones personales, y no tanto en los roles profe-
sionales. Una de las tareas del que interviene sera pues favorecer
la formacion de grupos secundarios, de equipos de trabajo, cola-
borando en la organizacién de la institucion como tal.

Sera importante conseguir que los miembros de la institucion
se sientan identificados con lo que ésta hace y demanda, crean-
do un sentido de “pertenencia” a la institucion. Esta es una de
las labores a realizar, ya que en estos centros muchas veces los
objetivos de sus miembros no coinciden con los de la institucion:
esto supone una dificultad para el asesor a la hora de elaborar las
demandas que se le hacen, puesto que éstas no son institucionales.

En definitiva, cuando se plantea un trabajo de intervencion,
sera muy importante tener en cuenta el grado de madurez insti-
tucional de la escuela con la que se pretende trabajar. En general,
es muy probable que el asesor deba, junto con los miembros del
equipo docente, consolidar el buen funcionamiento como institu-
cion.

9.2 MODELO DE INTERVENCION

Existen diferentes concepciones sobre lo que es una “interven-
cién”, que dan origen a estrategias bien diferenciadas acerca de
como realizarla.

Frente a la concepcién mas generalizada en nuestra escuela,
de que la finalidad de la intervencion es perfeccionar aigo que no
funciona del todo bien, aqui se quiere abogar mas bien por la idea
de que la intervencion forma parte del proceso global, que deben
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seguir todos los centros en la planificacion y desarrollo de su accion
educativa.

En la primera concepcion, se considera a los asesores como pro-
motores del cambio, correctores del proceso educativo, siendo la
labor a realizar de caracter mas bien asistencial. En este sentido,
es facil que la intervencion devuelva a los docentes una imagen de
carencia basica, un cuestionamiento de su profesionalidad y de su
labor en general. Por ello, sera mas probable encontrarse con ma-
yores resistencias por su parte, y que no haya un acuerdo previo
institucional de hacer una demanda de ayuda.

En cambio, si se concibe a los asesores como formando par-
te del proceso global educativo, la tarea a realizar podra ser de
indole mas bien preventiva. Las aportaciones de los miembros de
un equipo de intervencion se tendran en cuenta como provenientes
de una perspectiva profesional diferente, pero complementaria a
la del docente. Asi, los asesores no seran los unicos que tendran
la responsabilidad de buscar las soluciones y las estrategias pa-
ra llegar a ellas, sino que éstos y los docentes deberan tener una
participacion activa. El rol de los asesores es el de cualquier tra-
bajador de la educacion, desde una concepcion rigurosa, cientifica
y actualizada de la tarea de enseiiar.

9.2.1 Opciones basicas dentro del modelo de interven-
ciéon

Desde esta ultima concepcion de la intervencion, habria una
serie de cuestiones a tener en cuenta cuando se realiza este tipo
de trabajo. ‘Estas han servido de marco de referencia para deli-
mitar y caracterizar las actuaciones, comportamientos y actitudes
que el equipo de esta investigacion, en la medida de lo posible, ha
intentado mantener en los centros.

¢ El asesor o agente de una intervencion no es el motor del
cambio, o al menos el Gnico, sino un elemento mas en la pro-
duccion de esos cambios; su tarea no consiste inicamente en
ser fuente de informacion, sino en favorecer la reflexion sobre
lo que existe, ayudando a la escuela a que genere sus propios
mecanismos de resolucion de problemas. En este sentido, es
importante no olvidar que la mera presencia del asesor no
modifica sustancialmente la institucion.
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e El asesor puede ser externo o interno al centro, estando den-
tro de la institucion. Ambas posibilidades pueden presentar
distintos problemas, e independientemente de la localizaciéon
fisica de los interventores, para facilitar su tarea, seria con-
veniente que:

— El asesor estuviera contemplado como parte del pro-
yecto educativo del centro, como un elemento mas en
la articulacion de los diferentes roles y funciones. Por
ello, deberia estar contemplado en el organigrama del
centro, con su funcion especifica, de forma que se con-
sidere su punto de vista profesional.

- El asesor fuera capaz de tomar la distancia necesaria
con respecto a la propia implicacion en el trabajo, y su
evaluacion: existe siempre el riesgo de identificarse con
los problemas individuales de la institucion, proyectan-
do su percepcion personal, Para paliar este problema,
puede ser util llevar a cabo una supervision de la tarea.

— El asesor tuviera cierto poder de decision, sin que es-
to excluya la necesidad de un proceso activo de nego-
ciacion con los profesores. Sera importante el cumpli-
miento de lo negociado y las decisiones que se vayan
tomando a partir de ahi.

— No se dispersara el nimero de personas que intervie-
nen, y si existen varias, sera necesaria una buena coor-
dinacidon previa interna y una clara distribucion de las
tareas, de manera que las funciones estén diferenciadas
y no se solapen entre si.

¢ Por otro lado, hay que tener en cuenta que es dificil esperar
resultados de la intervencion a corto plazo. Los propios ase-
sores no deben ser “maximalistas” en las tareas y objetivos
de trabajo propuestos, ya que la pretension de un cambio
total puede bloquear el proceso de cambio gradual. Puesto
que los objetivos pueden ser dificiles de conseguir y pueden
conllevar un proceso lento, no se deben crear falsas expecta-
tivas: el asesor debe cumplir un rol positivo, no frustrante.
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o Ademas, el agente de la intervencion debera intentar, en la

medida de lo posible, no emitir juicios de valor. No hay que
olvidar que cualquier intervencién supone la posibilidad de
avalar un grupo de opinién y contradecir a otros, lo que pue-
de llevar a favorecer fracturas y alianzas personales. Para
paliar esto, el interventor debera actuar como moderador,
intentando evitar los enfrentamientos personales. Se tratara
siempre de favorecer los acuerdos, no las rupturas, focalizan-
do la discusién en la tarea. Asi, otro de los roles que puede
tener que cumplir un asesor es el de dinamizador, evitando
el que se pierda de vista el objetivo propuesto, paralizindose
en “callejones sin salida” o en discusiones estériles.

De forma general, cualquier intervencion puede ser sentida
como una agresion, y como tal, crear resistencias. Estas
seran mayores cuando el centro no sienta o incluso niegue
la necesidad de la intervencion. En este caso, ofrecera dis-
tintas formas de resistencia, desde un cambio continuo de
demandas al asesor hasta hacerle demandas no pertinentes
o0 imposibles de satisfacer.

Otra de las cosas a tener siempre muy en cuenta es que 1a in-
tervencion habra de ser flexible, y plantearse continuamente
como una hipdtesis de trabajo sujeta a revision. Dicho es-
to, mediante la intervencién se podran cumplir en cualquier
caso funciones de prevencion, diagndstico, orientacion y ase-
soramiento.

Finalmente, el asesor debera tomar en consideracion otras
dos ultimas cuestiones:

" -La primera hace referencia a la necesidad de que existan
interlocutores validos cuando se quiere hacer un trabajo ins-
titucional. Si no se trata con interlocutores que sean verda-
deramente representativos del grupo, el alcance del trabajo
puede ser mucho menor y no revertir sobre la institucion,

La segunda cuestion plantea la importancia de tener en
cuenta el papel que asignan al asesor los miembros de la
institucion: como lo perciben, qué se le pide y qué tareas se
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le asigna. En este sentido, el rol asignado puede no coinci-
dir con la labor que el asesor plantea como mas beneficiosa.
Ademas, serd tanto méas probable que solo pueda mover-
se dentro de ese rol, cuanto mayores resistencias naturales
ofrezcan los miembros de la institucién, siendo éstas de ma-
yor envergadura al no sentir la necesidad de esta interven-
cion.

Entre las tareas para las que se puede requerir al asesor,
estarian desde las mas directas, sobre nifios y familias, hasta
un trabajo mas mediatizado, bien directo con los maestros
o con grupos como el equipo directivo etc., para reflexionar
sobre la escuela de forma globalizada, considerandola como
institucion y temporalizando sus prioridades,

9.2.2 Proceso de intervencion

Si nos basamos en todo lo comentado anteriormente, es de-
cir, partiendo de todas las sugerencias sobre estrategias, roles y
concepcidn de la intervencion en general, se puede deducir una
propuesta de pasos a seguir en el proceso de intervencion. Esta,
pues, podria ser la pauta del trabajo a realizar en una interven-
cion:

1°. Parece necesario un tiempo previo de habituacion entre el
equipo de intervencion y los profesores, anterior a la propia
intervencion.

Asi, el equipo deberia conocer en su totalidad el objeto so-
bre el que ha de intervenir, tanto en sus aspectos generales
(estructura de la institucion, funcionamiento de los grupos,
calidad de la oferta educativa, relaciones con la comunidad,
etc.), como particulares (recursos humanos y su interaccion),
que configuran a la institucion como una organizacién unica.

Por lo tanto, parece especialmente recomendable que se h{i—
ga un diagnostico de la institucion, como primer paso, previo
a la intervencidén propiamente dicha.

Esto permitiria ver como, en qué ambito, y junto con quiénes
ha de plantearse la intervencién: ésta puede tener distintos
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objetivos, segun sobre qué aspectos se va a incidir y reflexio-
nar, aspectos que estaran determinados por cada compleja
situacion en particular. Ademas, sera necesario secuenciali-
zarlos y temporalizarlos.

Esto nos lleva a la pertinencia de hacer una planificacion
de la intervencién. Partiendo de un diagnostico de necesi-
dades y recursos, se definiran unos objetivos, determinando
prioridades y plazos. Esta priorizacién de tareas es funda-
mental, como lo es el ajustar los objetivos al tiempo del que
se dispone.

También se tendra en cuenta la dotacion de recursos
humanos y materiales necesarios para llevar a cabo la in-
tervencion. En este sentido, cada institucion puede precisar
de un nimero distinto de horas de presencia del asesor, va-
riando también la frecuencia de su asistencia. Ademas, en
ocasiones puede ser util la utilizaciéon de encuestas y otros
instrumentos, para ayudar a aclarar conceptos o como do-
cumentos base para posteriores debates.

Cuando se inicia la intervencion, parece oportuno partir de
las demandas que los profesionales del centro hacen al equipo
de intervencion. Puesto que una demanda es la identifica-
ciéon de un problema, sera conveniente recoger no soélo las
demandas explicitas, sino también las implicitas, que no se
perderan de vista, aun cuando se comience a trabajar pri-
mero las explicitas. En general, se trabajara con el grupo
en la elaboracion de las demandas que atiendan al conjunto
y puedan revertir sobre la institucién. Por ello, es necesario
buscar la demanda mas comun, intentando dar de este modo
la mayor amplitud posible a la intervencion.

Asi, se sefialaran los acuerdos y el trabajo comenzara
partiendo de los puntos comunes encontrados. Entre los
puntos de desacuerdo, habra algunos que puedan ser nego-
ciables. El analisis previo de los puntos de acuerdo y des-
acuerdo entre los profesores permite matizar precisamente
aquéllos sobre los que los profesores estarian dispuestos a
ceder o negociar. Los desacuerdos también deben ser re-
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visados, porque de lo contrario reaparecerian ciclicamente,.
produciendo conflictos y culpabilizaciones entre el profeso-
rado.

Es necesario introducir la idea de que los desacuerdos no
son negativos si se utilizan de forma constructiva mediante
debates no estériles, o sin fin en el tiempo. Puesto que el
conflicto es algo presente en todos los grupos, no debe existir
miedo a la divergencia. Es necesario canalizarlo, buscando
vias para abordarlo de forma operativa y resolverlo, y nunca
negarlo u ocultarlo.

De todos modos, no se debe olvidar en principio retomar
de cada tema lo comin y complementario. También sera ne-
cesario registrar los compromisos y acuerdos, para luego po-
der evaluar su cumplimiento, planificando dicha evaluacién
asi como su posterior revision en el tiempo.

Ya que parece recomendable abordar la intervencion de
la forma mas global posible, habra que intentar trabajar en
el centro con grupos representativos como el equipo directi-
vo, las juntas, etc. Si esto no es posible, podria trabajarse
mas individualmente, ya sea con cada profesor, o con gru-
pos pertenecientes a la base de la pirAmide que constituye la
organizacion de la escuela, esperando un posible “contagio™;
cosa poco probable, al menos a corto plazo. En general, se
tratara mas bien, por tanto, de conformar equipos de tra-
bajo, contribuyendo asi a la labor de consolidacion de la
institucion como tal.

Finalmente, serd necesario hacer una evaluacion de la tarea
en su totalidad, y de cada una de las etapas que la compo-
nen. Esta evaluacion deberian llevarla a cabo el equipo de
intervencidn y los demandantes de la misma, y ademads seria
positivo que estamentos sociales relacionados con la institu-
cion (por ejemplo, un Consejo Escolar) y la Administracién
educativa participaran con su juicio sobre la intervencion.






CAPITULO 10

DISENO Y METODOLOGIA

10.1 MUESTRA

Se suponia que el hecho de trabajar con distintos tipos de
centros, permitiria encontrar diferencias en cuanto a la puesta en
practica y resultados de la intervencion. De esta forma, la muestra
seleccionada fue de cuatro centros.

La eleccion de un centro del tipo 1 se debi6é a que, al ser un.
centro con buen funcionamiento, se considerd que permitiria iden-
tificar los problemas que se presentan en una intervencion, sin la
contaminacién de otros problemas que se deberian mas a carac-
teristicas menos positivas propias de otros tipos de centro.

También, se considerd que los centros de tipo 1 serian los
idoneos para provocar cambios favorables a mas corto plazo. Dado
que el periodo de intervencién estaba delimitado por el tiempo de
duracion de esta investigacion a un curso escolar, plazo estimado
como breve para poder identificar cambios y resultados consolida-
dos, la intervencion en dicho tipo de centro podria paliar en parte
este problema por encontrarse en mejores COI‘IdlClOIlE:S para aSurmr.
una intervenciéon y producir cambios.

La eleccion de un centro de los otros dos tipos es obvia: en
cualquiera de los dos van a existir problemas ¢ situacionés que
ofrezcan posibilidades de intervencion sobre ellas.

Por otra parte, habiéndose realizado durante el curso 87/88
una evaluacion cualitativa en 3 centros, cada uno de ellos pertene-
ciente a un tipo de la tipologia anteriormente citada, se conhsidero
que estos centros serian los idoneos para continuar en ellos la fase
de intervencion, ya que ésta necesita una evaluacion previa de la
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institucion, asi como una primera toma de contacto que permita el
mutuo conocimiento del equipo de intervencion y de los profesores
del centro.

Ademas de éstos, se eligio un 4° centro mas, perteneciente al
tipo 1, por todo lo dicho anteriormente. Este nuevo centro conta-
ba también con una caracteristica nueva que sin duda debia influir
en su estructura y funcionamiento, ya que se trata de un centro
privado, frente a los otros tres que son publicos. En este centro
se realizé la fase de evaluacion cualitativa previa a comienzos de
este curso, tras la cual comienza en €l la fase de intervencion.

10.2 PLANIFICACION DE LA INTERVENCION

La realizacion de la fase de Intervencion se planteé con la
duracion de un curso escolar: 88/89. Como se ha mencionado
anteriormente, este plazo de tiempo es corto para obtener resulta-
dos consolidados, por lo cual se ha pretendido elegir objetivos de
intervencion que fueran pertinentes, concretos y especificos, sien-
do conscientes desde su comienzo de que algunos resultados solo
podrian evaluarse a mas largo plazo.

En cada centro, la temporalizacion de las sesiones dentro del
plan de intervencion variaba segn las necesidades de la institu-
cion y de los objetivos que se plantearon, por ej. podia haber mas
reuniones al comienzo del curso e ir decreciendo su frecuencia a
lo Iargo del mismo o repartirse durante todo el curso. Asi mismo,
cada institucidn precisé un niinero distinto de horas de presencia
del asesor.

El equipo de intérvencion se componia de 4 personas que ac-
tuaban directamente en los centros, siendo responsables por pare-
jas de la intervencion en cada dos centros durante todo el curso. El
hecho de ocuparse 2 personas de un mismo centro respondia al in-
tento de confrontar la informacion y la intervencion en si; ademas
se trataba de las mismas personas que realizaron la evaluacion
cualitativa, por lo que se contaba con una mayor informacién so-
bre la institucion, asi como con un conocimiento personal entre
los profesores y el equipo de intervencion.

Ademas, formaba parte del grupo de intervencién una aseso-
ra externa especialista en este tipo de trabajo, que se reunia con
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las restantes personas del equipo de intervencidn, con una perio-
dicidad de quince dias. Se trataban los problemas y las posibles
alternativas de trabajo y se planificd con su asesoramiento, las
acciones a realizar en cada centro.

10.2.1 Definicion del plan de trabajo: recogida y elabo-

racion de las demandas

Para comenzar a trabajar con cada centro en ¢l plan de inter-
vencion, se decidio seguir una serie de pasos para la seleccion de
los objetivos de trabajo:

1°.

20,

3,

4°,

5°.

Primer contacto con la direccion del centro para informar
de nuestro proposito y de lo que éste supondria para ¢l cen-
tro, de la duracion, del papel del equipo de intervencion y
del centro mismo, de la infraestuctura con la que se cuenta
(posibles ayudas del M.E.C. o del C.N.R.E.E. en cuanto po-
sibilidades reales, no ideales, de formacion, recursos, etc.).
En caso de aceptar, continuar el plan.

Intercambio con el Equipo Psicopedagégico y con el orien-
tador, como posibles agentes de intervencion en los centros,
los respectivos planes de trabajo para el curso, a fin de coor-
dinarlos y evitar interferencias.

Reunién con el claustro, en el caso de que ¢l centro esté de
acuerdo en la intervencion, para que los profesores informen
de sus demandas como centro.

Reunidén con cada ciclo, para concretar las demandas del
centro en cada uno de ellos. Estas demandas no tenian que
ser necesariamente las mismas.

Reunidn con los coordinadores de ciclo y equipo directivo
de los centros para dejar definitivamente consensuadas las
demandas de intervencion.

En estas reuniones se pretendia recabar la siguiente infor-
macion:

e Las demandas que surgen y quién las hace.

e Organizacion de estas demandas.
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o Diferenciar entre las demandas explicitas y las latentes.
Actitud de los profesores.

e Coherencia entre las propuestas que el equipo interven-
tor podia tener y las demandas de los distintos grupos:
las expectativas de ambos podian o no coincidir.

Este disefio tenia como fundamento el permitir una verdadera
seleccion de demandas y dar oportunidad, por medio de la refle-
Xién con los distintos grupos, a que los profesores explicitaran sus
demandas reales. De esta manera, cuando surgian demandas in-
dividuales pero interesantes para el centro, habia que intentar re-
conducirlas, de forma que se aprovechara a nivel institucional, por
lo que habia que priorizar unas demandas sobre otras. También,
se debia tender a dar la mayor amplitud posible a la intervencion,
buscando la demanda mas comin y sefialando los acuerdos.

Por lo tanto, los profesores tenian el pape! de elegir qué cam-
bios eran interesantes y necesarios, y el equipo de intervencion
también tenia el papel de proponer a la luz de la evaluacion cua-
litativa de cada centro, y de las hipdtesis de la investigacion, los
posibles cambios o intervenciones que eran pertinentes.

Para comenzar a trabajar en la elaboracién de las demandas,
parecid recomendable empezar por puntos en los que existia acuer-
do, sin olvidar los puntos de desacuerdo que podian ser negocia-
bles.

10.2.2 Aplicacion del plan de intervencion: recogida y
analisis de la informacion

A fin de que la intervencién pudiera ser lo mas generalizable
posible y mantuviera un caracter realista, las intervenciones nun-
ca fueron inviables dentro del marco legal existente, por ejemplo,
proporcionar mas apoyos de los estipulados, etc. Las actuaciones
se llevaron a cabo teniendo en cuenta las posibilidades reales de
cada caso en el momento de la intervencion.

Por otra parte, las actuaciones fueron de diversa indole y a dis-
tinto nivel, segiin aconsejan las hipotesis directrices (por gjemplo,
colaborar en la ¢laboracion de un Proyecto Educativo, proponer
innovaciones metodologicas para un grupo-clase concreto, facilitar
el acceso a una formacion especifica u otro tipo de recurso, etc.).
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La Metodologia seguida ha sido la propia de la investigacion
educativa de tipo antropologico ¢ etnografico, concretamente, la
investigacion-accién, entendiendo por ella “el estudio de una si-
tuacion social con el fin de mejorar la calidad de accién dentro de
la misma” (Elliot,1986). Por lo tanto, la finalidad Gltima de la
investigacion-accion es conseguir un cambio social a través de la
intervencion.

_ La investigacion-accion, aplicada en el caso que nos ocupa per-
mitia:

e Hacer reflexionar a los profesores acerca de su practica edu-

cativa,

e Descubrir redes y relaciones sociales dentro de un campo mas
amplio al del propio aula, es decir dentro de la institucion
educativa y de la administracion.

o Que el profesor, por medio de la planificacion de su accion,
pueda conseguir cambios que estén dentro de su plan de ac-
cion y mejorar su actuacion educativa.

En este sentido, se intentd que los profesores tomaran junto
con el equipo de intervencion, un papel activo en todo el proceso,
en cuanto a la seleccion de demandas, planificacion de la accién,
toma de decisiones..., que ha permitido ir ajustando el proceso a
las necesidades de cada momento.

Esto ha supuesto, por un lado, que la recogida y el analisis de
la informacidn se ha llevado a cabo de forma paralela durante to-
do el proceso de intervencién. Los datos se han ido recogiendo de
forma continua con objeto de iluminar el analisis y guiar la inter-
vencion. Los instrumentos y técnicas utilizadas para la recogida
y analisis de los datos han sido, basicamente, de tipo cualitativo:

o Observacion directa de situaciones.

e Analisis de documentos escritos, sobre los que se ha traba-
jado (proyectos educativos, programaciones. . . ).

o Sesiones de trabajo en forma de reuniones a distintos nive-
les, segiin fuera pertinente realizarlas con el claustro, con los
ciclos, con las juntas, equipo directivo. ..
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Instrumentos como encuestas o cuestionarios para facilitar
la recogida de informacion, opinién y reflexion.

Elaboracion de “Diarios”.

Trlangulacmn permanente, bien entre los componentes del
equipo de intervencion, bien con los docentes. .

e Analisis cualitativo de la informacién: agrupacion en ca-
tegorias, analisis de opinion, contrastacion de conclusiones
parciales. ..

10.2.3 Evaluacion del plan de intervencion

Se considera necesario que cualquier intervencion sea evalua-
da, para comprobar si se han conseguido los resultados esperados,
qué dificultades se han podido encontrar, etc., con el fin de esta-
blecer conclusiones ¥y tomar medidas para otras intervenciones en
el futuro.

Para ello, se realizo una encuesta que contestaron los profe-
sores de los centros en los que se habia realizado la intervencion.
Por otra parte, el equipo de intérvencion hizo su propia autoeva-
luacion. De la primera encuesta se analizaron sus respuestas y se
sacaron una serie de conclusiones. Se hizo una Gltima reunion con
cada centro, en la-que se devolvié dicha informacion. La encuesta
“Evaluacion del plan de intervencion™ fue la siguiente:

1°. Expectativas del plan de intervencion. Enumerarlas por or-
den de importancia y anotar al lado si se han cumplido.

2°. Elementos positivos del plan de intervencion.
3°. Aspectos que se modificarian del plan de intervencion.

4°. Valoracidn y justificacion de algunos elementos del plan de
intervencion:



ALUMNOS CON DEFICIENCIAS

s Numero de interventores.
e Periodicidad de las sesiones.
e Numero de las sesiones de trabajo.

Tema de trabajo elegido.
Logros obtenidos.

Estrategias seguidas para delimitar los objetivos.
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CAPITULO 11

INFORME DE INTERVENCION
DE UN CENTRO DEL TIPO 1:
“EL DESCUBRIMIENTO”

El centro “El Descubrimiento”, cuyo proceso de intervencién
se comenta en este apartado, es publico y considerado urbano, por
las condiciones de su zona de emplazamiento. En el momento en
que se llevé a cabo la fase de intervencion (curso 88/89), contaba
con 25 unidades de E.G.B. (desde preescolar hasta 8° de E.G.B.
y un aula de E.E.). El equipo docente lo forman 32 personas,
incluidos 3 profesores de apoyo, logopeda y orientador, y tienen
un total de 17 nifios integrados, con distintos déficits (sensoriales,
motdricos, s. Down. . .), en todos los niveles hasta 3° de E.G.B.

Mediante el analisis cualitativo realizado durante el curso 87/88,
s¢ puso de manifiesto la buena organizacion y funcionamiento de
este centro. En base a ello, se hipotetizaba que la intervencion se
podria realizar trabajando directamente en el “Sistema Centro”,
concretamente sobre 1a revision del proyecto educativo. Dadas las
condiciones del colegio, ademas parecia posible que este trabajo
se pudiera realizar contando con la colaboracion de todo el claus-
tro. Por otra parte, esta intervencion pretendia hacer consciente
al profesorado de su labor realizada hasta el momento de forma
que recuperara la seguridad en el trabajo realizado mediante la
objetivacion de sus resultados.
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11.1 DEFINICION DEL PLAN
DE TRABAJO

A partir de la primera reunidn realizada con el claustro, quedd
acordado ¢l tema de trabajo para la fase de intervencion ya que
coincidian plenamente, centro y equipo de intervencion, en la per-
tinencia de realizar la revision del proyecto educativo. Ademas la
Junta Pedagogica se habia planteado dicho objetivo para este cur-
s0 y demandaba ayuda para hacerlo. A partir del acuerdo sobre la
tarea general a llevar a cabo, los profesores del centro se reunieron
por ciclos para concretar dentro de esta revisién sus intereses.

Se acordd, por tanto, trabajar en la revision del proyecto pe-
dagogico de la siguiente manera:

e Se realizaria un “claustro pedagogico” al mes con la asisten-
cia de todo el profesorado, en el que se debatirian algunos

- aspectos del proyecto, de forma que pudieran recogerse con-
clusiones y tomar las decisiones pertinentes.

¢ El tiempo restante, por una parte, el equipo de intervencion
trabajaria mas directamente con la Junta Pedagogica en la
elaboracion de encuestas, de resimenes informativos, revi-
sion de documentos...y en general de todo lo que pudiera
servir como base para facilitar las reflexiones y debates de los
claustros. Por otra parte, se pediria al resto del profesorado
su colaboracion contestando a estas encuestas, debatiendo
algunos de los temas en grupos pequeiios (nivel, ciclo... ).

El equipo de intervencion realizé una reunién previa con el
Equipo Psicopedagdgico de la zona (E.P.), para coordinar ambas
tareas y evitar solapamientos. El plan del E.P. era dedicar dos
dias semanales al colegio y seguir ocupandose de los grupos de
integracion; traspasaban al nuevo orientador las funciones de: de-
teccion de casos problematicos en ciclo medio (C.M.), técnicas de
estudio en ciclo superior (C.8.) y orientacion en 8° de E.G.B.

Por la importancia que tuvo para el proceso de intervencion,
hay que sefialar que el E.P. habia cuestionado el sistema de aulas
abiertas del centro, considerando que implicaba problemas, tanto
para los propios nifios (numerosos cambios de aula), asi como para
los profesores y para si mismos (problemas de coordinacion. . .).
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Esto puso de manifiesto la propia inseguridad del centro respec-
to a este tema ya que se tomd la decision, no muy reflexionada,
de eliminar un aula abierta de Integracion (para Matematicas),
permaneciendo solo una (para Lenguaje).

Dado que éste parecia uno de los aspectos basicos de su Proyec-
to Educativo, la sugerencia del equipo de intervencion fue hacer
una reflexion seria, pero no cuestionando el sistema de aulas abier-
tas, bastante consensuado, sino acerca de las condiciones necesa-
rias para que su funcionamiento resultara eficaz y para paliar las
dificultades surgidas. Por lo tanto, el asunto se reformulo, dentro
de un marco méas amplio, de la siguiente forma: “;Coémo dar res-
puesta a las necesidades educativas individuales de los alumnos?
Condiciones para que el sistema de aulas abiertas implantado fun-
cione con éxito.”

Antes de comenzar con el tema central de la intervencion, los
profesores se plantearon abordar dos cuestiones practicas y que
requerian una solucion mas inmediata:

o Postura a tomar, por parte del profesorado frente a los alum-
nos en determinadas situaciones que se habian dado en los
recreos.

o Eficacia y funcionamiento de las comisiones y equipos de
trabajo de ese curso.

11.2 DESARROLLO DEL
PLAN DE ACCION

Para que la lectura de este resumen resulte mas agil, dejamos
la temporalizacion més concretada en el “diario del proceso de
intervencion” de modo que aqui se pueda entender mejor el plan-
teamiento, estrategias y resultados de cada uno de los temas que
se sometieron a revision.

¢ El primer tema tratado en estos claustros pedagogicos fue
“la postura que el profesorado debia tomar frente a los alum-
nos en situaciones de recreo” (entrada y salida de las aulas,
problemas de disciplina y urbanidad. . .). El equipo de inter-
vencién preparé con la Junta Pedagogica €l debate a desarro-
llar en el claustro. Se trataba de un tema que no presentaba
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conflictos, ya que los profesores partian de acuerdos basicos
en la teoria, y restaba unicamente tomar decisiones que uni-
ficaran la practica de todos en cada una de las situaciones
concretas. Por ello, se considero suficiente realizar un so-
lo claustro de debate, en el que ademas no fue necesaria la
presencia del equipo de intervencion. En este claustro, se
llegaron a acuerdos claros sobre las actuaciones practicas de
los profesores y se dio por terminada dicha revision.

En segundo lugar, respecto a la “eficacia y funcionamiento
de las comisiones o equipos de trabajo,” la Junta Pedagogica
elabor¢ un cuestionario para que los propios equipos evalua-
sen el trabajo realizado durante el primer trimestre del curso.
El equipo de intervencion lo codifico y analizé sus resulta-
dos. Se dedico un claustro pedagogico a la discusion de los
mismos, llegando a las siguientes conclusiones:

— Todas las comisiones habian conseguido realizar en este
trimestre el inventariado y la ordenacion del correspon-
diente material.

— Algunas comisiones declararon no haber cumplido los
objetivos propuestos para este periodo de tiempo. Al-
guna de ellas especifico las dificultades que tuve para
ello y las propuestas de solucion correspondientes.

— En general, todo el profesorado estaba de acuerdo en
que el trabajo de las comisiones era 1til y debia conti-
nuar durante el curso, ¢on un mayor Compromiso, por
parte de aquellas que no habian conseguido sus objeti-
vos. Se concluyo que esta distribucién de tareas resul-
taba eficaz, siempre y cuando se respetara y los profeso-
res delegaran realmente las tareas pertinentes en cada
equipo.

¢ Por Ultimo, el tema que mas tiempo ocupd (unos seis me-

ses) y que bien podria haber sido el primero por orden de
importancia, fue el de “como dar respuesta a las necesida-
des educativas individuales de los alumnos.” El equipo de
intervencidn propuso revisarlo partiendo de los. aspectos re-
cogidos en el QUAFE vy seleccionando aquéllos de mayor
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relevancia para la situacion real y los intereses del centro. A
partir de esto, el equipo de intervencion junto con la Junta
Pedagogica, elabord una encuesta que trataba los siguientes
apartados:

1°. Orientacién escolar y personal de los alumnos.

2°. Orientacion del aprendizaje.

3°. Técnicas didacticas.

4°. Aprendizaje y situacion concreta de los alumnos.
5°. Organizacién del grupo-clase.

6°. Evaluacion del progreso de los alumnos.

7°. Condiciones personales y relacion con los alumnos.

8°. Adecuacién de las condiciones profesionales a las nece-
sidades de la escuela.

9°. Recursos materiales y didacticos.

El analisis de las respuestas a este cuestionario se realizd me-
diante la construccion de categorias que permitieran dar una in-
formacion mds bien cualitativa sobre cada aspecto. Se trataba de
distinguir aquellas cuestiones en las que habia mayor acuerdo de
aquellas que ofrecian diferencias de opinion y que eran, por tan-
to, susceptibles de debate. (Las tablas de datos y el informe que
sobre esta encuesta se devolvio al claustro, se recogen al final del
apartado 5.1., tras “el diario”). Por un lado, se trataba de sefialar
aquellos aspectos en los que existia ya un acuerdo mayoritario,
se realizaban en la practica y tenian un buen funcionamiento,
de forma que el profesorado se hiciera consciente de sus logros.
Por otro, se trataba de revisar aquellos aspectos sobre los que no
existia acuerdo, para debatirlos conjuntamente y llegar a tomar
decisiones acordadas sobre ellos. _

Los aspectos mas susceptibles de debate a partir del anilisis
de los resultados, fueron:

) Aprendizaje y situacion concreta de los alumnos: Este as-
pecto estd muy relacionado con el tema de las aulas abiertas.
En general todos los profesores opinaban que éste era el sis-
tema mas idoneo para atender las necesidades educativas
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individuales de los alumnos, lo que confirmo la necesidad de
debatir no la propia organizacién de aulas abiertas sino los
requisitos de ésta.

Respecto a las programaciones, se llegé a la conclusion de
que se deberia favorecer la revision de las ya realizadas (tarea
de recogida y revisiéon que ya se estaba llevando a cabo por la
Junta Pedagodgica) y posteriormente facilitar el conocimien-
to de las programaciones por parte de todos.

Se deberia revisar, la priorizacién de los criterios para ade-
cuar las condiciones profesionales a las distintas funciones
y sobre todo realizar periodicamente la revision y analisis de
la asignacion de cada funcion.

Existian dudas en cuanto a la coordinacion, no en cuanto al
concepto ni a la necesidad de la misma, sentida por todos,
sino mas bien respecto a la mejor forma de operativizarla.

Respecto a los recursos materiales y didacticos, a pesar de
darles una buena utilizacién y de tener suficientes canales
para conseguirlos, la reflexion sobre su organizacion, asi co-
mo sobre la organizacion de horarios y espacios, revertiria
probablemente en un dptimo aprovechamiento.

Por ultimo parecian susceptibles de debate los criterios de
evaluacion de los alumnos, asi como “quién” y “cuindo”
evalia cada caso.

Se realiz6 un nuevo claustro, con la presencia de la persona

que asesoraba al equipo de intervencion, dedicado a intercambiar
ideas, en base a las conclusiones que habian ido surgiendo en el
trabajo de revisién del proyecto. Esta sesion tenia el doble objeti-
vo de que la asesora pudiera aclarar dudas que surgieran desde el
claustro a partir de su propia experiencia y también intentar que
la misma tarea educativa se pudiera “enfocar” de distinta manera,
de modo que resultara mas gratificante para el centro.

Algunas de las reflexiones interesantes que surgieron en este

claustro fueron:
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e Ajustar las expectativas a la situacion real, de modo que
no se planteen objetivos demasiado ambiciosos que resulten
frustrantes, ya que su no consecuciéon achacada a la falta de
tiempo se siente como insatisfaccion. En vez de pretender
conseguir “todo” debe haber una buena priorizacion de ob-
jetivos y una temporalizacién realista de éstos para que las
expectativas puedan llegar a cumplirse, consiguiendose, por
tanto, un mayor grado de satisfaccion.

e La existencia de opiniones distintas, (por ej. en cuanto a la
priorizacion de objetivos), no es mas que una caracteristica
comin a todo grupo de trabajo. La solucion no es unificar
todas las opiniones, sino evitar el enfrentamiento, de modo
que los conflictos de opinion debidamente canalizados resul-
ten constructivos y no bloqueantes. Como consecuencia de
tal proceso, se podran tomar decisiones, que no tienen por
que ser definitivas, sino revisables y evaluables en el tiempo.

o La estructura del centro, su organizaciéon y la implicacion
profesional de los profesores hacia posible y eficaz la dis-
tribucion de tareas en este caso. Simplemente, se deberia
respetar esta distribucion, haciendo que sea real y funcional
y que implique precisamente un menor esfuerzo para llevar
a cabo la labor educativa y no al contrario.

e Por su parte, el equipo de intervencion junto con su asesor
querian dejar claro que los logros conseguidos en el tiem-
po que lleva funcionando el centro son muchos y deberian
ser aprovechados en la actualidad y servir de refuerzo a los
profesores. Por supuesto, un centro siempre tendra tarea a
realizar pero también debe ser consciente de la tarea ya rea-
lizada y si ésta es positiva, como ocurre en este caso, deben
beneficiarse de ella no duplicando el trabajo.

Para el siguiente claustro, los profesores se comprometieron a
Ilevar por escrito las reflexiones hechas por ciclos sobre el sistema
de aulas abiertas. Salvo C.M., que explico en el claustro sus con-
clusiones, los demas cumplieron el compromiso. Las reflexiones
mas importantes por ciclo fueron las siguientes:
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Preescolar y Ciclo Inicial:

_Las principales dificultades encontradas eran de coordinacién,
segiin lo que habia explicado el E.P., salidas excesivas de los alum-
nos de su aula, falta de personal para atender estas aulas abiertas
y carencia de espacios fisicos. La solucion a estas dificultades pod-
ria ser realizar las aulas abiertas solo dentro del nivel, en vez de
en todo ¢l ciclo. Se veia también la necesidad de organizar gru-
pos de trabajo para programar los distintos aspectos del area de
Matematicas ya que durante el presente curso solo se habia tra-
bajado el aspecto de calculo y no los de logica, geometria, medida
y problemas.

Ciclo Medio:

Eran los Unicos profesores que dudaban mas de la eficacia del
sistema de aulas abiertas porque les habia creado muchas dificul-
tades (era el primer afio que lo ponian en practica).  Los proble-
mas mas importantes a los que se refieren son de organizacién en
los cambios de aula y de coordinacién entre los profesores en el
mtercambio de informacion sobre los alumnos. Ademas no con-
sideraban que el sistema fuese adecuado para todos los alumnos,
mi que estas aulas tuvieran que ser interciclo. Las soluciones que
aportaban era que el tutor apoyara, en la hora de exclusiva, a
los nifios que en concreto lo necesitaran y que las aulas abiertas
fuesen solo intraciclo.

Ciclo Superior:

En C.S. se consideraba muy positiva la experiencia de aulas
abiertas que se estaba llevando a cabo en 7° durante este cur-
so. El préximo afio, guerrian continuar e incluso ampliar a otros
niveles del ciclo esta experiencia. Los profesores también pen-
saban que este sistema exige mas coordinacion entre ellos, pero
que se podria conseguir mediante una dedicaciéon temporal plena
durante la hora de exclusiva hasta que se considerase necesario.
También se deberian priorizar algunos criterios profesionales para
la asignacion de las tareas entre los profesores. Para que las aulas
abiertas funcionen, creian que era importante mantener los hora-
rios y realizar una programacion estructurada. Quizas para casos
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muy concretos, podria ser necesaria ademas, “la recuperacion” o
el apoyo al alumno en horas de exclusiva. Eran partidarios, al me-
nos en el caso de su ciclo, de dar un plazo para poner en marcha
la experiencia, y revisarla y evaluarla durante el préximo curso.

Por su parte, ¢l equipo de intervencion sefiald otros elementos
importantes a tener en cuenta al tomar decisiones para organizar
las aulas abiertas. Concretamente los referentes al n° de alum-
nos con dificultades por curso y especificidad de las necesidades
educativas planteadas por estos.

En el siguiente claustro se intenté tomar decisiones para mo-
dificar las situaciones no satisfactorias del presente afio escolar.
Esto se hizo en base a la informacion y descripcion de todos los
elementos citados anteriormente, que de nuevo elabord cada ciclo
(horarios, recursos humanos, alumnos con dificultades de cada ni-
vel...). Posteriormente, se hizo una aproximacion a la situacion
que podia preverse en el centro para ¢l proximo curso, partiendo
de los recursos humanos de los que se iba a disponer {cambios de
profesores. .. ) y los que se necesitarian. En este sentido, se disefio
una posible alternativa, teniendo en cuenta la eleccion de curso
por parte de los profesores que permanecerian, asi como posibles
apoyos de especialistas segun sus condiciones profesionales, apro-
vechamiento de horarios, de espacios y las necesidades educativas
concretas que se daban en cada uno de los niveles.

Por ultimo se considero de interés que las personas que habian
trabajado en preescolar y ciclo inicial, informaran mas exhausti-
vamente sobre su funcionamiento, ya que su experiencia en los
tres afios anteriores, incluia dos elementos de suma importancia:
trabajar con una organizacion de aulas abiertas y en la integra-
cion de alumnos con dificultades especificas. A ello se dedicaron
tres sesiones, en las que ademas se iba contrastando dicha infor-
macién con los principios y propdsitos explicitados en el Proyecto
Educativo.

Los resultados de esta evaluacién se incorporaron a dicho Pro-
yecto o se incluirian en el proximo Plan de centro, en la medida
que suponia confirmarlos o introducir cambios en ambos.
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11.3 EVALUACION DE LA INTERVENCION

Por ultimo se pasd la encuesta de evaluacion de la fase de
intervencién, comun para todos los centros. Esta encuesta fue
contestada aproximadamente por la mitad de los profesores. Su
evaluacién en general es bastante positiva. Se comprueba, en pri-
mer lugar, como ha ocurrido también en los otros centros, que hay
cierta confusion entre las fases de “evaluacion y analisis cualitativo
del centro” y la de “intervencion” propiamente dicha, con lo que
las respuestas de los profesores a esta ltima encuesta, a veces, se
refieren a ambas fases simultaneamente. Esto viene a corroborar
la idea, que en parte se intuia, de que la propia evaluacion cualita-
tiva realizada, con develucion al centro mediante informe, pueden
ser en si mismos una forma de “intervencién”, al menos en cierto
tipo de centro.

Aunque en algunos casos existia una falta de expectativas en
los profesores sobre los posibles resultados del proceso de inter-
vencion, en general aquellas que tenian se han cumplido en mayor
o menor medida. No obstante, consideran que la tarea no es-
ta acabada y que deberia continuarse por lo menos en la misma
linea de trabajo, sea por parte del propio centro, sea junto con
un equipo externo. El equipo de intervencidn coincide con este
planteamiento.

La circunstancia de que el equipo de intervencion fuese exter-
no al centro, ha sido sentido por parte de los profesores como un
factor positivo. Consideran que esto ayuda a tomar distancia y
a ser mas objetivos, aunque en si mismo también implica dificul-
tades que fueron puestas de manifiesto en esta evaluacion: que
los agentes externos no hayan tenido una mayor presencia en el
centro, continuidad. . .

Se valoraron como positivos también el n® de interventores, el
tema de trabajo elegido, las estrategias e instrumentos utilizados
y los logros conseguidos, si bien como ya hemos dicho estos serian
solo el comienzo de un trabajo en el que el centro deberia seguir
profundizando. El n° de reuniones y su periodicidad les parecio
escaso y con demasiada distancia entre si.
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11.4 CONCLUSIONES

A partir del trabajo realizado en este centro, se pueden extraer
una serie de conclusiones diferentes segln el punto de referencia
que se tome. En este sentido, cabe distinguir entre la utilidad
que todo el proceso ha tenido para el centro y las aportaciones al
modelo de intervencion y al de evaluacion de la integracion en que
se enmarcaba.

Utilidad para el centro

En principio, creemos que la tarea desarrollada les ha permi-
tido a los profesores del centro canalizar y abordar un tema que
estaba causando tensiones entre ellos vy en su funcionamiento y
cuyo debate resultaba altamente conflictivo.

Por otro lado, en un sentido mas amplio, ha supuesto desa-
rrolfar un modelo y una dinamica de trabajo que, tanto por parte
del centro, como del equipo de intervencidn, se ha considerado
muy valida. Dicha colaboracion, ha sido util por proporcionar
instrumentos de evaluacion y andlisis y los recursos técnicos para
elaborarlos, de forma que se ajusten a la realidad concreta y facili-
ten una mayor objetivacion de los resultados. Con ello se pueden
minimizar los problemas derivados de las logicas d1ferenc1as de
opiniones y llegar a una mayor coordinacion.

Quizas, lo mas importante sea que el centro ha podido tener
respuesta a la demanda de que su labor se evaluara desde “fuera”
y tener la corroboracion externa de su buen funcionamiento como
equipo docente, Efectivamente, se ha conseguido comenzar con
resultados favorables una tarea que parecia ser muy conveniente
para el centro: la revisidn de su proyecto pedagoégico, que era el
objetivo marcado, llegando a conclusiones en algunos aspectos que
han facilitade la toma de decisiones para el curso préximo. Como
se viene repitiendo, la tarea puede continuarse y por ¢j., la en-
cuesta elaborada conjuntamente sobre “Aspectos que inciden en
la practica educativa en ¢l centro”, arrojé numerosa informacion
que puede seguir siendo aprovechada de cara a un trabajo futuro

del centro.
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Aportaciones a la investigacion

En primer lugar, se considera confirmado con la fase de in-
tervencion el analisis cualitativo previo del centro, reafirmandose
las ideas que se exponian en ese informe. De esta forma, queda
validada la metodologia cualitativa, como paradigma util con el
que conocer y evaluar el funcionamiento de un centro escolar mas
eficazmente.

Ademas, realizar un analisis cualitativo previo del centro, den-
tro de un marco “democratico” de evaluacion (contrastacién con
las opiniones de los evaluados), es fundamental para una posterior
intervencion.

Por otro lado, se comprueba que en centros con suficiente ma-
durez institucional, como es el caso que nos ocupa, se puede hacer
una intervencion encaminada a consolidar la institucion como tal,
dirigida al sistema centro (S1), trabajando con el equipo docente
en su conjunto v con una incidencia mayor y mas rapida que en
otros centros con otras caracteristicas.

Debido a la propia estructura y organizacion del centro y a su
distribucién de tareas, el trabajo con una comision, por €j. con la
junta pedagogica, repercute en todo el equipo docente. Ademas,
se confirma en este caso que la intervencion sobre las variables de
“proyecto educativo” repercuten en los demas sistemas, de forma
que, con debates y reflexiones sobre aspectos del proyecto, se llega
a conclusiones que se plasman en la toma de decisiones respecto a
la practica educativa de los profesores en el aula. No obstante, ha
transcurrido poco tiempo para poder observar el alcance de este
“efecto cascada” en toda su extension.

Incluso, parece que en este tipo de centros, la intervencién no
s0lo repercute en extension en los distintos sistemas sino también
en profundidad, en cuanto a que los cambios suscitados estin mas
respaldados y son mas estables.

Estas condiciones, aparte de agilizar en gran medida la dinami-
ca de colaboracion con un equipo externo al centro, posibilita que
los profesores resuelvan sus problemas y se puedan sentir mas sa-
tisfechos con su tarea. El caracter flexible de esta dinimica de
funcionamiento, que viene determinado por el analisis y la eva-
luacién y el posterior reajuste de la situacién, permite adaptarse
mejor a las demandas que suscita un P.I. y una educacion que
atiende a la diversidad.



CAPITULO 12

INFORME DE INTERVENCION
DE UN CENTRO DEL TIPO 2:
“TRAFALGAR”

El centro “Trafalgar” es piblico, de caracter rural, con 20 uni-
dades (desde Preescolar a 8° de E.G.B.) y un equipo docente de
25 profesores, incluyendo los de apoyo, logopeda y orientador. En
el curso 88/89 tenian 15 nifios dentro del Programa de Integracion
(P.L).

A través del analisis cualitativo, realizado durante el curso
87/88, se valoré que este centro no funcionaba como una institu-
cion propiamente dicha, ya que sus niveles de organizacién eran
muy precarios y carecia de una estructura sélidamente implanta-
da. Precisamente por ello, se partia de la hipotesis de que no se
podria trabajar eficazmente con los elementos del “Sistema Cen-
tro” y que la intervencion deberia apoyarse en estructuras minimas
de funcionamiento, es decir, a traves de los profesores directamen-
te.

12.1 DEFINICION DEL PLAN
" DE TRABAJO

Para acordar con ¢l centro el objetivo de la intervencion y el
plan de trabajo, se siguid la estrategia comin para todos los cen-
tros, explicada en el apartado de “disefio.” El plan disefiado para
recoger las demandas del centro, en este caso, planted numerosos
problemas: :



268

E.P.L

+ No se recogidé como tema de trabajo, en ningin momento,

ni por parte de profesor alguno, ninguno de los aspectos
sefialados en el informe del estudio cualitativo del centro,
aun habiéndose mostrado de acuerdo con el mismo en el
momento de su devolucién a finales del curso anterior.

En todo caso, se hizo referencia a dicho informe, para exigir
del equipo de intervencion la elaboracion de un plan de tra-
bajo detallado. La justificacion era que el equipo ya conocia
los cambios que se debian de producir en €l centro, con lo
cual, no habia nada que afiadir por parte de los profesores.
“El equipo de intervenciéon proponia y el centro opinaria.”
El equipo de intervencion, ante cada ocasion en que esto
surgio, explicaba de nuevo el objetivo de seguir este plan:
obtener demandas reales de los profesores y poder analizar-
las conjuntamente a fin de reconvertirlas en institucionales,
o al menos introducir la necesidad de dicho analisis. En nin-
gin momento se modifico el plan, fuera de respetar “grupos
naturales de trabajo”, distintos de los ciclos.

Resultaba dificil y costosa la convocatoria de las reuniones,
con ausencias no justificadas a las mismas y teniendo que
ser en algunos casos aplazadas por coincidencia con otras,
falta de informacion entre los profesores. ..

El nivel de participacion en dichas reuniones era escaso, in-
terviniendo solo algunos miembros, por lo que el equipo trato
de fomentar una mayor participacion, incorporando incluso
las preguntas directas.

En cuanto a la dinamica de esta participacion, sus interven-
ciones no solian incorporar lo dicho anteriormente, sino gue
se trataba de aportaciones inconexas y sobre temas dispares
que dificultaban enormemente el dialogo.

Las demandas que surgieron fueron extremadamente varia-
das y amplias. A continuacion, las presentamos en un cuadro
resumen, organizadas segun la reunién en que aparecieron y
sefialando las que se repetian de una a otra. (Cuadro A.)
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En segundo lugar, del analisis de las demandas recogidas en
claustro, por ciclos y coordinadores de cada ciclo, se pueden ca-
racterizar éstas de la signiente manera:

e Aparecen muy pocas demandas de tipo institucional. Con
esto queremos decir que muy pocas de ellas hacen referencia
a necesidades del aula, y sobre todo a necesidades del nivel,
ciclo o centro. Se mantienen, sobre todo, en un estadio de
necesidades personales o individuales. Cuanto mas amplio
es el subsistema, menos referencias se hacen a él.

¢ Se plantean demandas desde una perspectiva “carencial.”
Es decir, directamente como algo que falta, en lugar de algo
que se tiene pero que hay que modificar para rentabilizar-
lo mas. Por ejemplo, se pide material, sin conocer bien el
que se tiene, ni plantear la revision de como se utiliza; se
piden cursos de formacion cuando hay profesores que ya los
estan haciendo sobre ese tema (psicomotricidad) o bien se
han realizado en otro momento.

s Se observa una falta de consistencia en las demandas. De
hecho, ¢l equipo de intervencion, ante la dispersion con que
comenzaban todas las reuniones, tomo la opcion de resumir
las demandas que habian ido apareciendo, en un intento de
controlar determinadas distorsiones y manipulaciones que se
hacian sobre la informacion anterior.

En tercer lugar, la elaboracion del plan de trabajo, se realizo
diferenciando entre ciclos, e incluso posteriormente, con equipo
“directivo o director, mas exactamente. La realizacién de estos
planes, también fue muy problematica.

12.2 DESARROLLO DEL
PLAN DE ACCION

La informacién de este apartado aparece mas detailada en el
“diario del proceso de intervencion”, haciendo constar aqui unica-
mente un resumen de los temas de trabajo elegidos, estrategias y
resultados obtenidos, para cada grupo de trabajo.
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CUADRO A. DEMANDAS

Grupos

Recursos . .
) Un ascensor Mas Material de Aula

Muteriales
Mas personal pura atencion

Humanos a deficientes motoricos Ouo P.A.

Formacin — Formacion practica — Cursos especiftcos psicomotrici-
- Tarde Pedagogica dad lecto-escritura, Logico Mat,

Programaciones Pura programacion y ACI — Aduaptaciones del material

Coordinacion

Trabajar la Coordinacion

(Probl. reluciones personales)

Debate sobre - Reflexidn diferencias C.O. C.I. ---{4»
Integracion — Reflex. sobre coord, necssaria  ---{9
Informacion sobre — Leer informes sobre expedientes.

otras exp. — Visitar centros exp, mas EEEEE J

Practica
Funcionamiento

— Modificar la practica del colegio

Agrupamiento

— Elaboracién P, E,

Trabajo con MM,
EE.

Sustituciones

Tiempo, Horas
Lecturas
Reuniones

-Disciplina

Técnicas de estudio

Funcionamiento
Apoyos
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CUADRO A. DEMANDAS (cont.)
Grupos

Un Prof, + para M
ca o para Plastica. Talleres.
Praf, y | + Material.

Owo P, AL

C.5.: Formacian, También inte-
resa para necesidades educativas
especiales

PR: Programaciones conjuntas
PR y 1% Adaptaciones de

material
ﬁ,m:::lc::d]ru todo lec- g;ﬁ '{Coordinac. dentro del Ciclo
— Problemas coordinacion C.1. (Coordingc. en met, lecto-
11fa, Nivel C. escritura
PR: |C.I. Falta de Coord. entre
Pi-PA,

— Aclarar ideas sobre inte-
gracion y sus objetivos.
Plast. mis

PR y 1™ Inf. sobre otros exp.

- Estructuracion y organi-
zacién no adecuadas. I

— Conveniencia de los que
se hacenono----- »
Debate 1.

— {Grupas flexibles? 1
— Grupos homogéngos o
heterogéneos? 4

— C.8.: Grupos homégeneos-
heterogéneos

- C.8. y C.M.! Agrupamienios
flexibles

— No asuncion del P.E.
« = - - 4w trabajo para
ella T,

Informacion.

— Forma de plantear trabajo
a.n.e.e.

— Y¥a tienen [1. —Cuando llegue
Intg. §

~ Programacian mas

€.5.: Como atender a la diver-
sidad

— Problemas de sustituciones:
Dar solucion - - - -
Sust, solo dentro. Quitar-
las o hacerlas de Ciclo?
m

— Problemas de tismpo: Se
necesity mads Liempo
para programar y aten-
der n.e.e. dentro de
horario lectivo. 4.

— Reduccién de horario,
1M1

— Problemas de disciplina 3

C.8.: Técnicas de Estudio

P. Apoyo [Replantearse fun-
cionamiento de
C.M, los apoyos.

Organizacion
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A. Preescolar

e Revisitn del material de preescolar, repartido entre aulas y
tutoria y del de los profesores de apoyo, con los objetivos de
mejorar la coordinacion de los profesores en su uso, reorga-
nizarlo y poder adquirir el que se consideraba que faltaba.

Para ello, se fueron elaborando los inventarios correspon-
dientes y revisando en reuniones un dia a la semana con uno
de los miembros del equipo de intervenciéon. Se analizd su
adecuacion, suficiencia, organizacion y pertinencia de com-
pletarlo.

Como resultado, cabe citar que ¢l presupuesto econdomico del
ciclo parecia suficiente para adquirir €l material nuevo que
se necesitaba y, que ademas, dicho material no era excesivo
(esto demuestra que la demanda de aumentar el material
no se habia reflexionado y que no era muy pertinente). Por
otro lado, los profesores no quisieron continuar con las ta-
reas, mas importantes, de reorganizarlo y coordinarse mejor
en su utilizacion.

¢ Revision con 1° de E.G.B. de los métodos de lecto-escritura,
ya que son diferentes, a fin de eliminar contradicciones en-
tre ambos. Los profesores hicieron una primera reunion, a
la que consideraron que no teniamos que acudir y en la que
decidieron llevar a cabo un seminario interno sobre dicho
tema, en una hora de exclusiva a la semana, también solos,
aunque el equipo ofrecio su colaboracion. Este plan, segin
nos mformaron, no fue ni siquiera iniciado. La unica razén
dada era la falta de tiempo.

e Cursos de formacion sobre lecto-escritura y psicomotricidad,
que como al equipo de intervencién no le parecia priorita-
rio, se llego a acordar de la siguiente manera: los realizarian
aquellas personas que luego pudieran revertirlo al ciclo, in-
tercambiandolo con los demas profesores. Concretamente
para €l primero, seria de nuevo una forma de abordar el obje-
tivo anterior de “revision de los métodos” ya que no se habia
conseguido con la otra estrategia y se consideraba impres-
cindible y necesario para el ciclo. El de psicomotricidad ya
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lo estaban realizando dos personas, una de preescolar 4 afios
y otra de 5 afios, por lo que simplemente se coordinarian
en horario los del mismo nivel, para trabajar esos grupos
juntos. El curso de lecto-escritura, habia que conseguirlo,
pero se seguiria un esquema semejante al anterior, con los
otros dos profesores, también de 4 y 5 afios. El equipo de in-
tervencion realizo las gestiones, poniéndose en contacto con
el C.E.P. y con un especialista sobre el tema, y colaborando
con ¢l ciclo en la elaboracion del temario y horarios mas ade-
cuados. Después de multiples cambios de fecha por parte del
profesorado, y teniendo éstos ya la responsabilidad altima
al respecto, decidieron realizarlo en junio y posteriormente
aplazarlo para el curso proximo.

B. Ciclo Inicial

Se eligié Gnicamente la demanda de mejorar la coordinacion
del ciclo en cuanto a metodologia, pero cuando el equipo de inter-
vencion llevé los intrumentos para ayudar al debate y la sugerencia
de plan de trabajo para consensuarla con ellos, los profesores ya
no estaban interesados y prefirieron seguir dedicando esa hora de
exclusiva a trabajo personal o de nivel. El equipo de interven-
cion, considerd gue no parecia necesario trabajar con grupos de
dos profesores, puesto que ya quedaba comprobada la hipétesis del
modelo: en un centro de este tipo, $0lo iba a ser posible trabajar
individualmente con el profesor, y no esta claro que esto contribu-
yera a la institucion ni tuviera repercusiones en la coordinacion.

C. Ciclo Medio

En el momento de definir el plan de accion, después de nume-
rosas reuniones y haber mostrado los profesores su escepticismo al
respecto, aluden, por su parte, falta de tiempo, ya que prefieren
dedicarse a la clase y a la coordinacién de nivel y piensan que
cualquier trabajo de tipo “teorico” desborda en ese momento sus
posibilidades. Aunque el equipo de intervencidn intenta recon-
vertir esta formulacion, de forma que se aprecie el caracter emi-
nentemente practico de la intervencién, no cambian de opinion.
Por ello, Gmicamente se les hizo entrega de los documentos que
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en un principio habian solicitado (proyecto de un centro, modulo
de adaptaciones curriculares del C.N.R.E.E. e informe cualitati-
vo de un centro del tipo 1), con su compromiso de compartirlo
en ¢l centro. No se cumpli6 éste, ni hubo ningliin comentario al

respecto.

D. Ciclo Superior

Mejora de la coordinacion intraciclo, trabajando aspectos de me-
todologia, seglin un guién que permitiera organizar los debates e
incluir los resultados en un plan de ciclo, a través de una reunion
semanal con un miembro del equipo de intervencion. Se trataba
de iniciar la tarea, conscientes de que era posible no terminarla
en este curso escolar. Los aspectos trabajados fueron “el analisis
de los resultados de los alumnos en el curso anterior” {con un alto
indice de fracaso) y una “revision de las programaciones.”

En el grupo hubo algunos abandonos, debidos bien a criticas
personales y enfrentamientos, bien a actitudes pasivas. Aun asi
se fueron obteniendo algunas conclusiones, con gran esfuerzo por
parte del equipo de intervencion. A pesar de ello, éstas no parece
que quedaran muy claras para todos, segin ponen de manifiesto
las dos tnicas respuestas de este ciclo a la encuesta de evaluacion
“final.

E. Equipo Directivo/Director

El objetivo era consolidar sus funciones y, a través suyo, la de los
coordinadores de ciclo. Ademas, el director pretendia que estas
actuaciones se encaminaran de forma que fuera posible comenzar
a elaborar ¢l proyecto educativo de centro, tanto en los aspectos
de Linea Educativa como en los de Estructura y Organizacion.
Para ello, se llevaron a cabo las siguientes estrategias:

¢ Se realizo una encuesta sobre coordinacion a todos los pro-
fesores, para agilizar el posterior debate sobre este punto,
asi como una propuesta al respecto, a fin de poder definir
¢ implantar las funciones del coordinador y las normas que
iban a regular la coordinacion entre profesores. El nivel de
participacion fue muy escaso y nada representativo, tanto
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en la encuesta como en la reunion de claustro realizada y no
fue posible llegar a ningin acuerdo.

¢ En segundo lugar, se recomendé que el jefe de estudios reco-
glera las programaciones de todos los niveles, segin el fun-
cionamiento real de cada uno, pero tampoco se realizd esta
tarea,

El director elaboré un documento con los aspectos que deberian
trabajarse para elaborar dicho proyecto y lo sometié a opinién de
los profesores. El resultado fue la demanda por parte de éstos de
que se concretara mas y se hiciera una oferta mas cerrada. De
nuevo, parece que se elude asumir responsabilidades y tomar un
rol activo.

12.3 EVALUACION DE LA INTERVENCION

Para evaluar el plan de intervencion y el grado de logro de
los objetivos, se realizo una encuesta a la que contestaban tanto
los profesores como el equipo de intervencion. El nivel de parti-
cipacioén fue muy escaso y las respuestas recogidas, aunque no se
puedan considerar representativas, suponen una valoracion bas-
tante negativa, y frustrante, del trabajo realizado. Del andlisis de
las mismas, se pueden deducir:

o Ni siquiera los profesores que han participado en un plan de
trabajo concreto, parecen haber obtenido ningin beneficio
del mismo, ni haber llegado a ninguna conclusion.

e Se observa un desconocimiento incluso de dichos planes de
trabajo, aunque fueron repetidos en sucesivas ocasiones y se
pensaba, por parte del equipo de intervencibén, que eran con-
sensuados. Esto nos hace pensar, en que a lo largo de todo
el proceso se estuvo adoptando un papel absolutamente pa-
sivo por parte de los profesores, o bien, que el rol del equipo
fue menos directivo de lo que hubiera sido necesario (estaba
definido de antemano el limite gue se debia mantener).

¢ Solamente en un caso se alude como causa del bgijo nivel de
logro de los objetivos, a cuestiones de los propios profeso-
res y no del plan seguido o del equipo de intervencion. En
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el resto de las respuestas, solo se “echa la culpa” al equi-
po y/o al plan. Sinceramente, creemos que esta valoracion
no es muy objetiva ni adecuada. Aunque ambos elementos
necesitaran modificaciones para ser mas efectivos, conside-
rarlos como unicos factores causales, supone no asumir los
problemas existentes en el centro.

12.4 CONCLUSIONES
12.4.1 Utdilidad para el centro

Parece que tanto por lo que reflejan los comentarios de los
profesores, como por nuestras propias observaciones, la utilidad
de la intervencion ha sido minima para el centro. En cuanto a
los objetivos planteados, se han logrado desempeiar tareas con-
cretas pero creemos que no han servido para generalizar un tipo
de funcionamiento, ni por tanto para conseguir el objetivo que se
pretendia con ellas: mejorar la coordinacion de los profesores en
ciclo, llegar a conclusiones consensuadas y que éstas constaran por
escrito en documentos de trabajo.

12.4.2 Aportaciones a la investigacion

Por las caracteristicas con que se ha desarrotlado en la practica
el proceso de intervencion en este centro, nos cuestionamos princi-
palmente, los factores de “papel del equipo de intervencion” y “las
estrategias de intervencion.” Respecto al equipo de intervencion,
aunque en momentos determinados intentd establecer controles en
cuanto a la anulacién de reuniones sin aviso previo, cabria pensar
si no habrian sido necesarios también para otras actuaciones: no
asistencias sin justificacion o incluso cuesttonar las justificaciones;
no cumplimiento de las tareas; en los debates, intervenciones no
procedentes, dirigidas o no a boicotear la tarea, pero que bloquea-
ban la sesion de trabajo...En definitiva, se cuestiona si el papel
del equipo de intervencion deberia haber sido mas “rigido™ o bien,
se deberia haber reforzado mas que algun miembro del grupo de
profesores actuara de esta manera.

Por otra parte, la reflexion que hacemos respecto a las estra-
tegias, se centran principalmente sobre tres de ellas. Primera, el
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nivel estructural en el que se trabajo: ciclo. Creernos que haber
reforzado el funcionamiento de “grupos menores” a los formados
por los profesores del mismo ciclo, no habria permmdo obtener re-

sultados muy diferentes para ¢l centro como “institucion”, ya que
habria supuesto mantener la dindmica existente en el centro. En
segundo lugar, se confirma que haber propuesto planes cerrados
de trabajo no habria sido Util para obtener otros resultados mas .
satisfactorios, ya que con ello resultaba menos probable coincidir
con los intereses de los profesores. En tercer lugar, si bien haber
realizado sesiones de informacion con todo el claustro habria su-
puesto para algunos profesores nuevos conocimientos, a este centro
como institucioén no le falta precisamente “informacion™, sino que
deberia reflexionar eficazmente e iniciar las tareas que se deriven
de dicha reflexion. Por lo tanto, probablemente, esta estrategia
tampoco habria tenido trascendencia ni para el centro ni para los
alumnos.

Se confirman las hipo6tesis basncas del modelo de la investiga-
cion, en lo que se refiere a centros poco estructurados, con des-
acuerdos y conflictos para adscribirse al programa de integracion.
La variabie “tener experiencia con alumnos integrados”, no parece
aportar, por si misma, elementos suficientes que originen cambios
significativos y profundos en el funcionamiento del centro y en que
se mejoren las condiciones de aprendizaje de los alumnos.

Por otra parte, efectivamente en este tipo de centros “poco
estructurados”, el ambiente inmediato de aprendizaje esta en fun-
cion del profesor, Gnica y exclusivamente. No obstante, también
parece existir una repercusion e incidencia de los aspectos del sis-
tema centro, al igual que ocurre cuando éste funciona bien, pero
con efectos y resultados negativos. Es decir, hay profesores que
podrian trabajar mejor, pero no lo hacen, debido a las condiciones
del centro.






CAPITULO 13

INFORME DE INTERVENCION
DE UN CENTRO DEL TIPO 3:
“TETUAN?”

La fase de intervencion de la investigacion “Evaluacién del
Programa de Integracion” se ha llevado a cabo en este centro du-
rante un curso escolar. Se trata de un centro plblico y de caracter
urbano, por las condiciones de su localizacién. Consta de 22 unida-
des (desde preescolar hasta 8° de E.G.B.) y de un equipo docente
formado por 30 profesores. En el curso que nos ocupa (88/89),
tiene 34 alumnos de integracion, con distintos déficits.

En el estudio cualitativo que se realizé el curso pasado, se con-
cluia que, puesto que el centro habia elaborado un buen proyecto
educativo escrito, estaba en un buen momento para llevarlo a la
practica, dando un paso mas hacia una coordinacién mayor del
centro, lo cual permitiria aplicar mejor el programa de integra-
cion. : '

La coordinacion existente durante el curso pasado solo se da-
ba entre los profesores del mismo nivel. Por ello, el equipo de
intervencidn pensaba que podian organizarse, de manera, que se
coordinaran por ciclos, para llevar a la practica la filosofia inte-
gradora explicitada en su proyecto y facilitar a todos los alumnos
desarrollar al maximo sus capacidades.

Por lo tanto, dada la organizacién y estructura del centro, el
equipo de intervencién esperaba que fuera posible llevar a cabo el
trabajo centrandolo fundamentalmente, en el tema de la coordi-
nacion por ciclos.
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13.1 DEFINICION DEL PLAN DE TRABAJO

Para acordar con el centro el objetivo de la intervencion y
el plan de trabajo, se llevd a cabo la estrategia explicada en el
apartade del disefio de la intervencion.

Se hizo una primera reunién de claustro para que el centro
propusiera sus demandas de trabajo al equipo de intervencion.
Previamente, los profesores se habian puesto de acuerdo y propu-
sieron trabajar las siguientes demandas:

e Coordinacion intraciclo para todo el centro.
e Mayor concrecion en las programaciones.

¢ Trabajar en ciclo medio las adaptaciones curriculares y el
tema de la evaluacion de los alumnos.

Dado el tipo de organizacion de los profesores del centro, se
podia suponer que los distintos ciclos podian tener diferentes de-
mandas de las que habian salido en esta reunibn, por lo tanto, se
hicieron otras tantas reuniones con cada ciclo y una altima con
el equipo directivo y los coordinadores de ciclo, para acordar las
demandas definitivas de ciclo.

Las demandas que surgieron en cada ciclo, iban casi todas diri-
gidas a conseguir una mayor coordinacion intraciclo, pero la forma
de trabajar este objetivo con los ciclos era diferente. Los profeso-
res de Ciclo Medio dijeron que el planteamiento de este objetivo
para este curso les parecia utdpico, y les interesaba mas el tema
de las adaptaciones curriculares.

Con todas estas demandas ya seleccionadas y consensuadas
por ciclos, el equipo de intervencidén se dedico a su elaboracion
para buscar las posibles vias de solucion. También, se pidio al
centro que contestaran a una encuesta que se elabor6 sobre la
“coordinacion”, para poder profundizar en el tema y tener una
vision sobre 1o que los profesores entendian por coordinacion, de
manera que se pudieran plantear objetivos realistas y posibles de
llevar a cabo en el centro.

En las siguientes sesiones de trabajo con los ciclos, los profeso-
res opinaron que algunas de las estrategias para abordar el trabajo
propuesto, aportadas por el equipo de intervencion, no parecian
viables. Estas propuestas se referian a:



ALUMNOS CON DEFICIENCIAS kEJ]

e Distintas formas de organizacion de grupos flexibles, para
ciclo inicial.

e Distintas propuestas para que a los alumnos que tienen difi-
cultades en seguir el ritmo de la clase, se les pueda dar una
atencion mas individualizada, para ciclo superior.

o La propuesta de intercambio de experiencias entre los pro-
fesores de preescolar para organizar las aulas por rincones.

Todas estas propuestas suscitaron resistencias por parte de los
profesores para abordar la coordinacion, por una serie de proble-
mas: falta de tiempo para reuniones, estructura disarmonica del
ciclo inicial (dos aulas de primero y cuatro de segundo), falta de
preparacion, liberacion de horas de dos profesoras de ciclo inicial
pues una es jefe de estudios y otra secretaria, la desmotivacion
que produce ¢l problema de la no estabilidad del profesorado a la
hora de emprender objetivos a largo plazo, la elevada ratio profe-
sor-alumno del ciclo superior, etc.

Por otro lado, la demanda de adaptaciones curriculares para
Ciclo Medio, quedo canalizada por medic de la profesora de apo-
yo, que acudid a un curso que se impartid en el CN.R.E.E. y que
no consideré muy satisfactorio.

Por todo esto, el equipo de intervencion se encontré cambios
de demanda en casi todos los ciclos, que debian ser reelaboradas
teniendo en cuenta las respuestas a la encuesta sobre la coordina-
cion.

Este cambio de demandas indica que no estaban lo suficiente-
mente consensuadas y reflexionadas. Ademas, el papel del equipo
de intervencion no se tuvo en cuenta, como personas que par-
ticipan en la toma de decisiones, desde el momento en que los
coordinadores no informaron de tales cambios. En este sentido, el
coordinador de ciclo tampoco desempeiié su papel de interlocutor.

Por otro lado, las respuestas a la encuesta sobre la coordi-
nacidén sirvieron para que entre todos los profesores la definieran
y quedaran claros los puntos de acuerdo y de desacuerdo, para
trabajar sobre ellos.

El equipo de intervencién concluyo que lo que los profesores
entendian por coordinacion era bastante adecuado, pero no estaba
de acuerdo en:
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1°. Considerar al coordinador de ciclo como “uno mas” de los
profesores, sin responsabilidad ni autoridad, puesto que co-
meo dicen los profesores, no tiene ni exencion de tiempo ni
remuneracion.

2°. Que el supuesto basico para la coordinacion sea “querer
coordinarse.”

3%, Que algunas funciones pedagogicas del coordinz}dor que apun-
tan los profesores, parecen mas propias del mismo profesor
que del coordinador.

13.2 DESARROLLO DEL PLAN DE ACCION

Despues de toda esta informacion, que estd mas detallada en
el “diario” de 1a intervencion y en el Anexo I, se volvieron a definir
los planes de trabajo, siendo mas realistas.

Los profesores redujeron a una por mes la reunion de coordi-
nacién, para dedicar la otra reunion mensual, al trabajo de nivel
y trabajaron los objetivos que se propusieron, que a juicio del
equipo de intervencion eran posibles de realizar por lo concretos
y limitados y porque les quedaban ya pocas reuniones para estos
temas.

13.3 EVALUACION DE LA INTERVENCION

Para evaluar ¢l plan de intervencion, se realizé otra encuesta
que contestaron los profesores y el mismo equipo de intervencion,
cuyas preguntas y respuestas vienen detalladas en el Anexo H del
“diario” de intervencion.

En esta evaluacion hay que sefialar, que lo que los profesores
esperaban del plan de intervencion era mejorar la coordinacion,
sin embargo, segun ha sido el proceso de seleccidn de demandas,
con el abandono de unas y cambio de otras, parece que los pro-
fesores no tenian claro el objetivo de su demanda, esto es, hasta
qué punto podian llegar a coordinarse. Como elemento positivo
del plan de intervencién sefialaban: el haber refiexionado sobre la
necesidad de coordinarse.
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La mayoria de las respuestas a la pregunta de las modifica-
ciones que harian al plan de intervencion, entran en la categoria
de no sabe, no contesta, lo que puede indicar que estos profesores
preferian que “se les diga lo que tienen que hacer.”

La valoracién de los elementos del plan de intervencion es po-
sitiva, excepto en algunas valoraciones de los logros obtenidos,
matizaban que si bien no se ha conseguido la coordinacion, se han
conseguido otros logros mas importantes de lo que parece. Creian
" que han influido enormemente factores como la no estabilidad y las
motivaciones personales del profesorado, en el hecho de no haber
logrado mas.

La evaluacion que hace el equipo de intervencion esta detallada
en el diario de intervencion. En resumen, en lo que se refiere a los
logros obtenidos, el equipo de intervencion considera que el traba-
jo realizado ha servido para reflexionar sobre la coordinacion, sus
problemas y sus dificultades y, en Gltima instancia, ha sido util
como aprovechamiento personal y experiencia de cada profesor.

13.4 CONCLUSIONES

13.4.1 - Utilidad para el centro

El haber planteado conseguir una mayor coordinacion queda,
al menos, como un aprovechamiento personal del profesorado, una
reflexion que permanece para el futuro.

Se ha llegado a detectar un animo de aprovechamiento de las
reuniones, llevar un orden del dia, tener un contenido planificado
de antemano, etc.

13.4.2 Aportaciones a la investigacion

El cambio de demandas que se ha producido en este centro
indica que dichas demandas no estaban suficientemente consen-
suadas ni eran verdaderas, en el sentido de que no eran reales y
posibles de llevar a cabo, en estos momentos.

Ha habido agentes externos que han influido sobre la marcha
de la intervencion: no estabilidad del profesorado, mandatos de
la Administracién sobre la organizacién pedagogica de la escuela
que son contradictorios (ciclos versus profesores de nivel). Estos
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agentes han desmotivado al profesorado a la hora de emprender
el objetivo de la coordinacion.

El problema que muchos profesores encontraban de “no tener
tiempo” puede indicar que se tiene temor al fracaso, que no hay
buena organizacion o que hay resistencias a abordar una propues-
ta.

Para conseguir objetivos como, coordinacion intraciclo y pues-
ta en practica de un buen proyecto educativo escrito, hace falta
mas de un curso, por lo que la intervencion en estos aspectos se
deberia plantear a mas largo plazo. Hay que sér consciente de que
este tipo de cambios conlleva un proceso largo de implantacion,
pues los profesores tienen que modificar muchas practicas y enca-
minar sus actuaciones hacia un cambio profundo de organizacion,
metodologia, coordinacién, etc.

El asesor no se tiene que identificar con los problemas del cen-
tro, ha de mantener [a distancia para poder objetivar los conflictos.

En este centro, el efecto “cascada”, es decir, el hecho de que
los cambios introducidos en un sistema tienen repercusiones sobre
otros, no se ha producido, pues no se ha llegado a conseguir una
auténtica coordinacion intraciclo, que pueda liegar a repercutir en
los demas sistemas. Esto se ha visto dificultado porque la organi-
zacion y funcionamiento del centro, efectivamente, no eran de tal
manera que permitieran que el profesorado asumiese los cambios
introducidos en el proyecto educativo.



CAPITULO 14

INFORME DE INTERVENCION
EN OTRO CENTRO DEL TIPO 1:
“BAILEN>

El cuarto centro elegido pertenece al tipo 1 por sus valores en
el sistema Centro, segiin ¢l modelo tedrico de la investigacion, pero
ademas presenta unas caracteristicas particulares que le hacen di-
ferente del otro centro del tipo 1 en el que también se ha realizado
la intervencion: es privado y tienme una estructura de funciona-
miento muy jerarquizada y piramidal. En cuanto a otros datos
descriptivos, recordemos que es un centro de caracter urbano, que
consta de 24 unidades de E.G.B. y 3 de Educacién Especial, tiene
35 profesores y 32 alumnos de integracion, en este momento.

En este centro, el analisis cualitativo y la intervencioén se han
llevado a cabo durante el mismo curso (1988/89), aun sabiendo
que en el poco tiempo que restaba después de realizada la evalua-
cién cualitativa, la fase de intervencion tendria que ajustarse a un
breve periodo de tiempo, y no seria posible encontrar resultados
demasiado consolidados. A pesar de todo, se considerd oportuno
comenzar la intervencion en el centro, pues a través del anilisis,
se vio que era necesario iniciar algunos cambios, y que el centro
esperaba poder llevarlos a cabo durante este afio, aunque fueran
conscientes de que con ello no se terminaba su tarea.

A partir de las conclusiones del analisis cualitativo, el objetivo
de la intervencion en este centro era empezar la elaboracion de
un Proyecto Educativo, que se pusiera por escrito y sirviera de
auténtica guia orientadora de la labor educativa del equipo do-
cente. La ausencia de un documento amplio y concretado que
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recogiera las lineas pedagogicas, que en cierto modo ya existian
en el centro, parecia dificultar el funcionamiento a partir de unos
criterios compartidos de actuacion en lo referente a los principales
elementos de la accion educativa. Desde nuestro punto de vista, la
elaboracion de dicho proyecto también beneficiaria enormemente
la puesta en practica del programa de integracion en el centro,
maxime teniendo en cuenta su experiencia anterior, la actitud
favorable del profesorado y el buen aprovechamiento que saben
hacer de los recursos de los que disponen.

14.1 DEFINICIONES DEL PLAN DE TRABAJO

Después de la evaluacion cualitativa que se hizo sobre el fun-
cionamiento del centro, se comenz6 la fase de intervencion con el
acuerdo del claustro y del equipo directivo del centro, que acepté
la pertinencia de trabajar el objetivo propuesto por el equipo de
intervencion.

En este centro se ha seguido una estrateg1a para seleccionar el
objetivo de la intervencion, en parte distinta a la general, por dos
motivos:

¢ En primer lugar, se disponia de menos tiempo que en los
otros centros, al haber dedicado parte de este curso al estu-
dio cualitativo del mismo.

¢ En segundo lugar, se consideraba que en este centro era po-
sible, dada su estructura y nivel de organizacion (nivel seme-
jante al del otro centro tipo 1), plantear el objetivo y llegar
a un acuerdo en una reunion de claustro, sin la necesidad de
insistir en la tarea de seleccion de demandas, confrontando
las de los distintos ciclos.

De esta manera, en la reunion previa de devolucién del analisis
cualitativo del centro, se acordd abordar entre todo el claustro y
con la presencia del equipo de intervencion, como se sugeria en
la evaluacién, la tarea de comenzar la elaboracion del proyecto
educativo. Dicha elaboracion suponia la revisién del antiguo pro-
yecto asi como del ideario y del reglamento de régimen interno
y la definicién de nuevos acuerdos sobre la linea educativa y el
funcionamiento del centro.
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Dado el nivel de acuerdo previo existente entre los profesores,
se considerd tanto por parte de éstos como por parte del equipo de
intervencion, que dicho trabajo podia ser realizado por el claustro
con la posibilidad de una supervision del equipo de intervencion,
de los documentos que fueran elaborandose en el centro.

Ademas el centro pidid al equipo de intervencion “un modelo
de Proyecto Educativo”, como ejemplo del que partir junto con el
modelo que el centro ya poseia de la comunidad cristiana a la que
pertenece, y por otra parte solicitaron informacion escrita sobre
el tema de “adaptaciones curriculares”. Ambas demandas fueron
atendidas entregandoles estos documentos.

En esta primera reunién se quedo ya concretada una tempora-
lizacion de los temas que se deberian abordar y que se revisarian
después de haber realizado los primeros trabajos.

14.2 DESARROLLO DEL PLAN DE ACCION

La estrategia acordada con el centro para la elaboracion del
Proyecto Educative fue la siguiente:

1°. Los profesores debatieron en claustro los aspectos del pro-
yecto educativo anterior que causaban mas confusién y no
estaban del todo asumidos por todos los profesores, sobre
todo por los que habian entrado en el centro recientemente,
para llegar a acuerdos sobre qué temas empezar a trabajar
el nuevo proyecto educativo.

29, Se formaron 3 grupos de trabajo para debatir el contenido
y las lineas clave del proyecto, compuestos por los cursos A,
By C de 1° a 8° de E.G.B. y un profesor de apoyo, uno
de educacion especial y un componente del equipo directivo
en cada grupo, de manera que estuviesen representados en
cada uno de ellos todos los estamentos docentes.

3°. El equipo directivo prepar0 una estrategia de trabajo consis-
tente en que cada grupo de trabajo, revisara los borradores
que, para cada tema de debate, iba elaborando el equipo.
La tarea de los grupos consistia por tanto, en apuntar mo-
dificaciones v sugerencias, que luego se volverian a revisar
en claustro.
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4°. Asi, una vez debatidos los temas por grupos, el equipoe di-
rectivo modificaba el borrador con las nuevas aportaciones,
presentandolo al claustro y negociando los puntos en los que
no existia acuerdo entre grupos.

5°. A partir de estos trabajos se elaboré una serie de documentos
que el equipo de intervencién ha ido revisando y aportando
sugerencias sobre cada uno de los temas.

El centro se ocupd, en primer lugar de la revision de la “rotacion
del profesorado” y de la elaboracion de un nuevo “reglamento de
régimen interno”.

Posteriormente se comenzd a elaborar el proyecto educativo
propiamente dicho, debatiéndose los siguientes temas:

o Estructura participativa.

e Organizacion pedagogica: Departamentos didacticos y Equi-
pos Docentes.

o Organizacion de los recursos.

Una vez realizados estos documentos, el equipo de interven-
cion (incluido el asesor) los revisé y realizd una reuniéon con el
equipo directivo, en la que tomaron en cuenta las indicaciones
que se les hacian para la posterior elaboracion final del proyecto.
Concretamente, ante la sugerencia de reelaborar un organigrama
del centro, éste solicito al equipo de intervencion que realizara
una primera propuesta que sirviera como base de un nuevo orga-
nigrama, en el que las relaciones entre los distintos estamentos del
mismo y lineas de dependencia estuvieran mas claras.

En esta misma reunion, el equipo directivo solicitd también
documentos sobre adaptaciones curriculares que fueran algo més
practicos que los que se habian aportado anteriormente, de ma-
nera que se ajustaran mas a sus problemas y situacioén, a fin de
elaborar el plan curricular de centro para el curso que viene.

Después de esto, se tuvo una reunion con la directora del cen-
tro, a la que se llevé la propuesta de organigrama que el equipo de
intervencion realizo, asi como nuevo material escrito sobre adap-
taciones curriculares. El organigrama les parecié ajustado a lo
que el centro necesitaba y se acordd que seria estudiado por el
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equipo directivo y posteriormente por el claustro, para intentar
hacer uno nuevo, sirviéndose del presentado como ejemplo.

En esta reunién, también se recogieron las encuestas solicita-
das sobre la “Evaluacion del plan de intervencion”™.

14.3 EVALUACION DE LA INTERVENCION

Se pidio a los profesores que contestaran a una encuesta de
evaluacion del plan de intervencién, igual que a los otros centros
en los que se ha llevado a cabo la fase de intervencion.

En dicha encuesta se observa, a juzgar por sus respuestas, que
muchos profesores han unido las dos fases, evaluacion cualitativa
e intervencion, y las valoran conjuntamente. Esto parece logico,
dada la continuidad en el tiempo durante el mismoe curso de las
dos etapas, y porque la misma evaluacion, seglin informaban ellos,
les suponia identificar la necesidad de introducir cambios.

Los profesores de este centro prefirieron contestarlas reunidos
por ciclos, excepto los de 5° de E.G.B. que la contestaron a par-
te, lo cual indica la forma peculiar de organizacion de este centro
en cuanto a considerar a 5° como un curso puente entre ciclos y
no unido totalmente al suyo. Contestaron a la encuesta todos los
profesores del centro, excepto los de preescolar. Sus respuestas
agrupadas fueron:

1. Expectativas ante el plan de intervencion

e Algunos profesores (5° y Ciclo Superior) no tenian expecta-
tivas claras respecto al plan de intervencion.

¢ En algunas respuestas, y dada la confusion ya comentada
entre el periodo de la evaluacién cualitativa y el de inter-
vencion, se sefialaba por ejemplo que “esperaban tener un
cauce de expresion para todo el profesorado a traves del cual
pudiera realizarse la evaluacién externa”.

e También en este sentido, otros profesores esperaban una in-
tervencion mas directa en el aula y respecto a los proble-
mas de los alumnos de integraciéon (temas concretos de la
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dinimica de las distintas aulas, formacion en aspectos es-
pecificos, etc.), de modo que la intervencion les ha parecido
demasiado tedrica y generalizada, y no ha satisfecho algunas
de sus expectativas. Puesto que el objeto de la intervencion
se habia acordado desde el principio, cabe decir que tales
expectativas no se ajustaban a la realidad.

2. Elementos positivos del plan de intervencion

¢ Un elemento que todos los profesores consideran positivo
es que la intervencion ha permitido iniciar la revision del
proyecto educativo, a través de la reflexion sobre la tarea
educativa y la evaluacion de la propia actuacion pedagogica
y metodologica. Asimismo, se valoro positivamente que este
trabajo se plasmara en documentos escritos que recogieran
explicitamente los acuerdos sobre linea educativa y funcio-
namiento del centro.

e Otros elementos que consideran positivos se refieren al equi-
po de intervencion en cuanto a su actitud positiva y al res-
peto de la labor profesional que el centro realiza.

3. Aspectos a modificar en el plan de intervenciéon

La mayoria de los profesores opinan que el tiempo dedicado
ha sido corto y que deberia ser mas amplio, por ejemplo un cur-
so escolar, tanto en lo referido a evaluacién como a intervencion.
Asimismo, algunos opinan que tendria que haberse hecho con ma-
yor profundidad.

Por otra parte uno de los ciclos echa de menos que no haya
habido alguna reunion en la que se comentasen algunos de los as-
pectos sobre el funcionamiento de los equipos docentes descritos
en el informe cualitativo que fueron cuestionados y sobre los que
no se profundizé. Por Gltimo, este misme ciclo opina que la inter-
vencién deberia ser mas comprometida, por ejemplo cooperando
en el trabajo sobre algunos aspectos del proyecto educativo.
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4. Valoracion de algunos elementos del plan de interven-
cion
e Numero de interventores: en general lo consideran suficien-
te, aunque sefialan la pertinencia de que se mantengan las
mismas personas durante todo el proceso.

e Periodicidad y nlimero de sesiones de trabajo: se valoran
insuficientes por considerar que ha resultado un trabajo de-
masiado intenso para el tiempo con el que se contaba y que
no ha podido abarcar a todo el centro.

e Tema de trabajo elegido: se considera adecuado, sefalando
que ha sido de gran interés.

o Logros obtenidos: Opinan que han sido positivos facilitando
la elaboracion y renovacion del proyecto educativo.

4. Evaluacion pdr parte del equipo de intervencion y con-
clusiones

Utilidad para el centro

El centro ha conseguido iniciar la elaboracion del proyecto e-
ducativo, con la participacion de todo el equipo docente. Siendo
éste un objetivo que tenian desde hacia tiempo, el haberse com-
prometido con el objetivo de la intervencion les ha llevado a tener
que sistematizar su trabajo, y desarrollarlo de una forma seria y
eficaz. : '

Por otra parte, s¢ ha aportado al centro una documentacion
escrita que ellos han valorado positivamente para responder a las
necesidades practicas que se les planteaban.

Aportaciones a la investigacion

La intervencién ha servido en primer lugar para comprobar el
analisis cualitativo previo, y su pertinencia, ya que sus resultados
se contrastaron y confirmaron con las opiniones de los profesores
acerca de la situacion del centro y de sus necesidades mas relevan-
tes.
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Asi, el objetivo del equipo de intervencion era colaborar con el
centro en la revision de su funcionamiento y en la reelaboracién
del proyecto educativo. Con ello, ademas se intentaba compro-
bar si era posible introducir cambios directamente en el sistema
Centro, cuando éste tiene un alto nivel de organizacion, y si estos
cambios tenian repercusion sobre otros sistemas. Si bien, la pri-
mera intencién se ha podido llevar a la practica, no tenemos datos
suficientes acerca de la incidencia de dicha accion sobre otros ele-
mentos del centro, en parte, por la propia duraciéon del proceso.
Por lo tanto, no se ha podido comprobar el “efecto cascada™ que
se puede predecir en este tipo de centros.

Por otra parte se ponia también a prueba una estrategia de
trabajo, ya desarrollada con el otro centro de Tipo 1, si bien en
este caso, por las circunstancias ya citadas, fue en un periodo de
tiempo mucho mas reducido: comprobar que el claustro podria
trabajar solo con una supervision externa.

Respecto a ambos propositos podriamos afirmar que son via-
bles, pues no se han identificado problemas en cuanto a la dina-
mica de trabajo que sugieran lo contrario. Esto no quiere decir,
que de haberse continuado en el tiempo, no hubiera que haber
realizado ajustes sucesivos, comparables a los que se llevaron a
cabo en el otro centro del Tipo 1 (“El Descubrimiento™), pero en
cualquier caso no invalidarian las vias de actuacion iniciadas.

Por ello, si bien debemos ser cautelosos en nuestras conclusio-
nes sobre el caso que nos ocupa, también se puede afirmar que
en centros con una buena organizacion y estructura de funciona-
miento real, se puede trabajar directamente sobre las variables del
sistema mas amplio del Centro. Ademas, la estrategia de trabajo
elegida en este caso, ha mostrado su eficacia y alto rendimiento.

En definitiva, en centros con un buen nivel de madurez ins-
titucional, es posible abordar objetivos que exigen una buena coor-
dinacion y organizacion del equipo docente, proponiéndosela a éste
en su conjunto y realizindose una distribucién de tareas eficaz.

Por otra parte, el equipo de intervencion coincide con la eva-
luacion que realizan los profesores acerca de la necesidad de am-
pliar el periodo de intervenciton a fin de obtener resultados mas
definitivos, tanto para el centro como para la investigacion. Esto,
ademads, habria permitido un mayor numero de sesiones de trabajo
para solucionar dudas y confusiones por parte de algunos profe-
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sores y en definitiva, que el equipo de intervencion se implicara
mas directamente, en vez de realizar una tarea de supervision,
unicamente.

Por tltimo, aun siendo conscientes de las limitaciones que im-
plicaba abordar la intervencion en este centro, se considerd opor-
tuno llevarla a cabo ya que permitia, al igual que en los otros casos,
evaluar ciertos elementos del disefio general de la misma. En este
sentido, este estudio avala la validez de los mismos y coincide con
lo sefialado hasta ahora para los otros centros.






Parte IV

CONCLUSIONES Y
SUGERENCIAS






CAPITULO 15

CONCLUSIONES GENERALES
DE LA INVESTIGACION

Vamos a estructurar las conclusiones generales de esta investi-
gacion a través de comentarios sobre los objetivos generales de la
misma, siguiendo, logicamente, el hilo conductor que suponian las
hipotesis asociadas a cada uno de ellos, pero estrictamente hablan-
do, sin plantear dichos comentarios en términos de verificacion o
falsacion de tales hipotesis.

Para la lectura de estas conclusiones, es necesario tener muy
presentes las conclusiones y los datos presentados anteriormente,
relativos a las fases “cuantitativa” y “cualitativa” (procedimientos
de “analisis cualitativo” y de “intervencion”), asi como el mode-
lo que ha dirigido todo el proceso (ver “Revista de Educacion”™,
numero extraordinario sobre “Investigacion sobre Integracion E-
ducativa”, 1987).

Los comentarios que se vierten a continuacion reflejan el anali-
sis “convergente” que el propio equipo de investigacion ha hecho
de los citados datos. El equipo de investigacion entiende que en
este punto no se trata ya de indicar detallada y pormenorizada-
mente la procedencia de los datos que sustentan tales comentarios,
pues al hacerlo asi, la lectura de este texto se haria tremendamente
complicada y tediosa, caracteristicas poco aconsejables para una
investigacidn que aspira a tener en su apartado de conclusiones
un caracter “formativo e iluminativo™.

Es necesario recordar que los datos que se comentan son rela-
tivos a los alumnos de la muestra y a las condiciones y tiempos
. en los que se ha desarrollado esta investigacion. La generalizacion
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de estos resultados a la poblacién en general, y al Programa de
Integracion en su momento actual y en toda su extension, debe
hacerse con suma prudencia.

OBJETIVO N°¢ 1: Estudiar como se concreta en la
realidad el Programa de Integracion (P.1.)

— /Cudles son las variables o factores mas relevan-
tes y pertinentes para la aplicacion del Programa en
los centros escolares estudiados?

Las variables mas relevantes y pertinentes para la aplicacion
del Programa de Integracion son las que se planteaban en el mo-
delo. Sin embargo, se pueden hacer ciertas matizaciones:

o Existencia de un Proyecto Educativo que contemple las nece-
sidades educativas de todos los alumnos: si bien la existencia
de este proyecto es un buen punto de partida para los cen-
tros que estén llevando a cabo el P.I., esto por si solo no es
suficiente para asegurar el éxito de este programa. Sera ne-
cesario tener en cuenta la calidad de dicho proyecto (grado
de consenso, grado de elaboracion con inclusion de innova-
ciones y planificacion de las revisiones, etc.) asi como su
implantacion en la practica (utilizaciéon del proyecto como
guia de su funcionamiento, especificando la infraestructura
necesaria para ello).

En este sentido, la muestra de centros elegida para la
investigaciéon cumplia el requisito de tener un proyecto edu-
cativo, siendo esto un elemento de buen prondstico para el
éxito del P.I. {de hecho, los resultados de los nifios no fueron
malos en ningln caso). No obstante, estos centros se dife-
renciaban en cuanto a la calidad y la implantacion de dicho
proyecto (en los analisis, se han comprobado diferencias en
cuanto a los resultados de dicha implantaciéon). Pese a todo,
estas diferencias no aparecian muy extremas en la valora-
cién hecha por los profesores, aunque si en un analisis mas
cualitativo de situaciones escolares concretas, en el que se
apreciaban diferencias considerables en la practica educati-
va. Ocurre lo mismo en cuanto a los resultados de los nifios,
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ya que no apareciendo diferencias en los datos cuantitativos,
cualitativamente en los centros con mejor proyecto, las nece-
sidades de los niflos eran atendidas mas satisfactoriamente.

Tipo y grado de acuerdo previo para participar en el Pro-
grama de Integracion (P.I.): Parece muy importante que los
centros inicien la integracion llevando a cabo debates que les
permitan llegar al mayor acuerdo posible, y que les faciliten
solucionar los conflictos que pueden surgir en el momento
de tener que tomar esta decision. Puesto que llevar a cabo
un proceso de integracion implica a muchos profesionales, a
todos los profesores del centro e incluso a otros miembros
de la comunidad escolar, se va a aumentar la necesidad de
coordinacion en la toma de decisiones y en la practica pos-
terior. Para ello, es decisivo que se haya partido de un nivel
de acuerdo consensuado y debatido en profundidad, sien-
do ésta una de las claves que facilite la toma de decisiones
coordinada.

En este sentido, el que los centros de la muestra se ads-
cribieran voluntariamente al P.I. partiendo, al menos, de un
acuerdo de mayoria por parte del claustro de profesores, es
nuevamente un buen punto de partida. De todos modos,
se puede diferenciar entre aquellos centros cuyo acuerdo fue
unanime, y tras un debate en profundidad sobre a filosofia
de la integracion y lo que ésta conlleva, y aquellos otros
en los que no fue asi. De hecho, en los centros en los que
el acuerdo no fue unanime y resulto6 conflictivo, o bien la
adscripcion al programa se realizo por razones menos per-
tinentes, se ocasionaron problemas entre los profesores que
repercutieron negativamente en la aplicacion del P.1.

Naturaleza y variedad de los recursos: es importante que
al iniciar un programa como el P.I. se facilite a los cen-
tros una dotacion de recursos materiales y apoyos humanos
suficiente para atender a las nuevas necesidades que se les
van a presentar. Respecto a la dotacién administrativa de
recursos materiales, en general suficiente, presentd algunos
problemas de demora en los envios, concretamente en los
materiales especificos. En cuanto a los recursos humanos,
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inicialmente, resulté complicado contar con la colaboracion
de especialistas. Concretamente, en el caso de los logopedas,
la solucién de adscribirlos al centro, en vez de al Equipo, ha
resultado satisfactoria. Por el contrario, si bien los profeso-
res de apoyo al principio eran suficientes, al ir aumentando
el nimero de necesidades en el centro (mas nifios de integra-
cién, escolarizacion en niveles superiores, etc.), la situacion
se hizo mas compleja. Para algunos centros, y teniendo en
cuenta su organizacion, el criterio de dotar un nuevo profesor
de apoyo con la idea de que hubiera al menos un profesor
por cada ciclo, ha resultado insuficiente. No obstante, ya
que la suficiencia de los recursos depende de la organizacion
del centro, lo verdaderamente relevante es el buen aprove-
chamiento de los recursos disponibles de forma que éstos se
rentabilicen.

Los centros de la muestra partian en principio, de una
dotacion similar de recursos, enviada por el M.E.C,, y las
diferencias méas destacables por lo tanto, se encuentran en el
grado de aprovechamiento de dichos recursos, asi como en
la forma de organizarlos. En cuanto a ésta, sera mas ren-
table cuanto mas adaptada esté a las condiciones del cen-
tro. En este sentido, cuanto mejor proyecto tiene ¢l centro
y mas coordinado es su funcionamiento, es mas activo en
la generacion de recursos, los organiza mas adecuadamente
obteniendo asi un mayor rendimiento de ellos, puesto que
trascienden a los nifios de integracion.

La experiencia previa en integracion: parece que mas impor-
tante que esta experiencia en integracidn seria la experiencia
previa de los profesores como “equipo docente”, ya que esto
favorece la cohesion en la actuacion del profesorado, y por
tanto tiene una influencia positiva en el proyecto educativo
del centro. Puesto que en nuestro pais no se habia iniciado
anteriormente ningan otro P.I., la experiencia previa con la
que contaban los centros era dificil de valorar; asi, hubo que
considerar experiencia previa cualquier contacto con alum-
nos con necesidades educativas especiales: desde la presen-
cia esporadica en el centro de nifios que presentaban fuertes
problemas educativos, hasta la existencia en el mismo de au-
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las de E.E., asi como experiencias piloto de integracion de
alumnos en algunos niveles, etc.

Actitudes y expectativas de los profesores tutores y de apoyo
ante el P.I.: ésta es una variable de especial transcendencia
para el éxito del P.1., ya que parece tener mucha relacidn
con la filosofia educativa de los profesores y por lo tanto se
plasma, por una parte, en el proyecto educativo que desa-
rrollan, y por otra, en un estilo de ensefianza que intente
adaptarse a las necesidades de los alumnos.

Los profesores de la muestra tienen en general una buena
actitud ante la integracion probablemente debido al hecho de
que la gran mayoria participaron en el P.I. de forma volun-
taria. Ademas, las actitudes mas altas se encuentran en los
centros con mejor proyecto educativo, ¢ en centros que pos-
teriormente fueron elaborando un proyecto de mas calidad.
Esto nos lleva a pensar que el hecho de que se encuentren
actitudes muy positivas es un factor de buen prondstico de
cara a que estos profesores trabajen en la elaboracion de un
mejor proyecto educativo.

En los centros cuyo proyecto educativo estaba menos e-
laborado, y éste no ha evolucionado significativamente, las
actitudes de los profesores han mejorado aunque esto no se
haya reflejado en el nivel de elaboracion del proyecto. En
estos casos, la buena actitud del profesorado, puede no ser
suficiente por si sola para generar cambios en el centro, te-
niendo en cuenta la posibilidad de que hayan surgido conflic-
tos en su funcionamiento, que sin una intervencion externa
no son facilmente solucionables. Por lo tanto, las actitudes
iniciales del profesorado seran una de las variables esenciales
a tener en cuenta, especialemente en aquellos centros cuyo
proyecto educativo esté menos elaborado ya que pueden ser
la via para la mejora de dicho proyecto.

Experiencia previa en integracion de los profesores tutores y
de apoyo: En principio, la experiencia previa en integracion
hace que los profesores sepan enfrentarse mejor a situaciones
ya conocidas. Por otro lado, la calidad de dicha experiencia,
entendida como el éxito o fracaso en situaciones anteriores
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puede matizar sus actitudes haciéndolas mas realistas. Al
igual que la experiencia previa en integracion de los cen-
tros, la experiencia de los profesores es tambien dificilmente
valorable. Lo que aparece mas claramente, es la mayor ex-
periencia en educacion especial del profesorado de apoyo,
que segin lo dichio anteriormente, habra sido en general sa-
tisfactoria, puesto que sus actitudes son incluso mejores que
las de los tutores.

Nivel de formacion de los profesores de las aulas de integra-
cién y de los profesores de apoyo: aungue en si misma no sea
decisiva, si parece obvio que una mejor formacion especifica
permitira a los profesores atender de forma mas adecuada a
las necesidades educativas de sus alumnos, asi como sentirse
mas seguros en la realizacion de su tarea,

Los profesores de la muestra tienen una formacion mas o
menos semejante, salvo en el caso de los profesores de apoyo
que han recibido una formacion mas especifica, de acuerdo
con ¢l planteamiento del M.E.C. que selecciono a estos pro-
fesores para que brindaran apoyo técnico a los centros que
participaban en el P.I. Parece estar relacionada esta mejor
formacion con una mayor satisfaccién en la tarea, puesto
que son precisamente estos profesores los que tienen acti-
tudes mas altas ante la integracion. En este sentido, es
importante que los profesores tengan una mayor formacion
que les ayude a solucionar los problemas especificos con los
que se enfrentan al desarrollar su tarea, y que por lo tan-
to debera partir de sus demandas, priorizando aquéllas mas
pertinentes y necesarias.

Estilo de ensefianza de los profesores de las aulas de integra-
cién y de los profesores de apoyo: si bien parece evidente que
el estilo de ensefianza de los profesores es relevante para el
éxito del P.I, no se puede concluir que haya un estilo mejor
que otros. Parece mas bien que sera mejor aquel estilo que
mas adaptado esté a las condiciones del alumno, del aula y
del centro.

Los profesores de la muestra, tienen en general un estilo
de ensefianza que podriamos denominar “liberal” (otorgan
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mucha libertad a los alumnos dentro del aula, mantienen fre-
cuentes contactos con los padres, utilizan poco la motivacion
extrinseca, evaliian de forma periddica y utilizando el crite-
rio de progreso del propio nifio, y programan periddicamente
y conjuntamente con otros profesores) La evolucién ob-
servada en el estilo de ensefianza de los profesores puede
tener que ver con la blisqueda de una mejor adaptacién a
las condiciones de alumno, aula y centro antes menciona-
das. Ademas, también se encuentran diferencias entre los
centros, utilizandose cada vez mas con el paso del tiempo,
estilos de ensefianza mas liberales en aquéllos con un pro-
yecto educativo mejor y mas elaborado.

‘Adaptaciones curriculares e instruccionales a las necesida-
des especiales de los alumnos integrados: complementaria-
mente a lo dicho en cuanto al estilo de ensefianza, es evidente
la importancia de que los profesores sean capaces de adaptar
el curriculum a las necesidades que presentan sus alumnos,
de forma que obtengan los mejores resultados posibles.

En general, las adaptaciones que més frecuentemente le-
van a cabo los profesores son aquellas que se realizan sobre
los elementos basicos del curriculum (contenidos y objeti-
vos), mientras que optan en menor medida por hacer adap-
taciones en los elementos de desarrollo (organizacion, etc.)
probablemente porque son mas innovadoras y dificiles de ha-
cer, requierent una mayor coordinacion y suponen cambios
mas profundos. Es precisamente en aquellos centros que
tienen un proyecto educativo mas innovador y una practica
educativa mas coordinada, en los que se realiza este tipo de
‘adaptaciones con mayor frecuencia. Aunque no se aprecien
de forma aislada diferencias en los resultados de los nifios,
si que se observa en estos centros un mayor acercamiento de
estos nifnos al curriculum ordinario.

Tipo de deficit asociado a las necesidades educativas de los
ninos integrados: parece que lo que mas condiciona los re-
sultados que pueden alcanzar dichos alumnos es no tanto el
tipo, como el nivel intelectual asoctado al déficit que presen-
ten. No obstante, existen diferentes formas de atender las
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necesidades educativas de los alumnos, siendo las mejores las
que mas adaptadas estén al tipo de déficit que presenten.

En la muestra de los nifios integrados, aquellos que pre-
sentan déficits sensoriales son los que mejores resultados
académicos obtienen, probablemente por ser los alumnos que
tienen un mayor nivel intelectual. No se puede descartar sin
embargo, que sean precisamente estos déficits sensoriales los
que estén siendo atendidos de una manera mas adaptada,
lo cual no significa que se pueda mejorar el apoyo que se
les brinda. Probablemente, si s¢ lograra una mayor adecua-
cion de la atencion brindada al resto de las deficiencias, se
conseguiria mejorar los resultados de esos nifios.

— ¢Hasta qué punto y en qué sentido condicionan
estas variables la puesta en practica del P.1.?

Por todo lo dicho anteriormente, todas las variables analiza-
das son pertinentes en cierta medida para la puesta en practica
del P.I. Ademas, como se ha visto, muchas de ellas guardan una
estrecha relacion entre si, de manera que resulta dificil hablar de
relaciones de causa y efecto. Ninguna variable en si misma es de-
cisiva, lo realmente importante es la combinacion y relacion de
unas variables con otras, y su ajuste. Este era precisamente el
enfoque que se adoptaba en el modelo de la investigacion,

Los centros con experiencia previa, que se adscribieron unani-
memente al P.I. tras debatirlo en profundidad y que elaboraron
un buen proyecto educativo implantandolo adecuadamente, tie-
nen un buen pronostico en el éxito del P.I. De todas maneras, se
ha comprobado que en estos centros, en general, las restantes va-
riables también muestran los valores mas positivos para la puesta
en practica del P.I. Se puede concluir que todas estas variables
estin muy relacionadas entre si, de forma que si las primeras va-
riables adoptan valores positivos, esto tiene repercusiones sobre el
conjunto de las otras. La direccion de la influencia puede ser en
sentido contrario. Es el caso de los centros con valores positivos
en el conjunto de variables relativas al sistema de profesor que con
el paso del tiempo se ha traducido en una mejora de las variables
del sistema centro.
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A pesar de todo, el conjunto de variables del sistema centro
siguen siendo las mas relevantes para predecir el éxito del P.I.,
puesto que aunque algunos profesores tengan peor actitud ante la
integracion, estilos de ensefianza menos adecuados, etc., un buen
proyecto global de centro es capaz de obtener el mismo éxito en los
resultados del desarrollo del P.I. De igual forma, si en un centro
con proyecto menos elaborado, hay algunos profesores que ais-
ladamente tengan mejores actitudes, etc., esto no tiene por qué
repercutir necesariamente en la evolucion positiva del conjunto
del centro. El que suceda esta en funcién de numerosos factores.
Entre otros, parece importante la proporcion de profesores con
actitudes favorables hacia la integracion, y sobre todo, el rol que
desarrollen en el centro y sus posibilidades de dinamizar el fun-
cionamiento del equipo docente. Aun asi, en los centros de peor
prondstico, las caracteristicas de los profesores, van a ser determi-
nantes para la aplicacion del P.I., aunque su repercusion se limite
al radio de accidn al que tengan acceso.

— ¢ Es posible identificar grandes categorias de tipos
de aplicacion del P.I. que puedan ser caracterizadas en
Juncion de dichas variables o factores?

Efectivamente, a partir de los valores que adoptan las variables
del sistema centro en el analisis cuantitativo pueden identificarse
grandes categorias que corresponden a distintas formas de aplicar
el P.I. Como ya se dijo, estas grandes categorias no recogian todas
las realidades posibles de funcionamiento de un centro, puesto que
el hecho de haberse adscrito voluntariamente a un programa in-
novador, suponia una autoseleccion previa de los propios centros,
por la que todos compartian ciertas peculiaridades.

A su vez, los centros estudiados en profundidad mediante el
analisis cualitativo, que eran representativos de cada una de las
grandes categorias halladas cuantitativamente han permitido ra-
tificar la validez de esas categorias, puesto que aplicaban el P.I. de
una forma distinta. Ademas, el estudio cualitativo permite mati-
zar lo encontrado mediante los datos cuantitativos, en el sentido
de que las grandes categorlas pueden ser mas dlspares de lo que en
un principio se creia. Si todos los centros parecian tener al menos
cierto grado de elaboracion del proyecto educative y de coordina-
cion, en la practica las diferencias son mucho mas sobresalientes:
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desde un centro organizado e innovador, con proyecto comparti-
do y asumido, hasta otro desestructurado, con graves conflictos
y posturas confrontadas sobre temas pedagogicos y de funciona-
miento.

Probablemente sean estos datos los mas realistas, ya que la ti-
pologia de centros encontrada en un primer momento se basaba, al
menos en lo que al proyecto educativo se refiere, en la percepcion
que de éste tenian los propios profesores del centro. Esta percep-
cion podia estar distorsionada por su interés en participar en el
P.1., o sus aspiraciones de funcionar mejor de lo que en realidad
lo hacian:

Por otro lado, también se hizo un estudio longitudinal de los
centros, con el objeto de ver si cambiaban de categoria, o per-
tenecian siempre a la misma. Aqui, los resultados son claros:
ninguno de los centros cuyos valores eran mejores en un princi-
pio (proyecto educativo elaborado y funcionamiento coordinado)
cambié de categoria, es decir, su proyecto educativo no empeoro.
Entre los centros que tenian peores valores en proyecto educativo
y funcionamiento, hubo un grupo que evoluciond positivamente,
y con el paso del tiempo, acabo perteneciendo a la categoria de
los centros con los mejores valores. Otro grupo, sin embargo, se
mantuvo en la categoria de peores valores, lo que no quiere decir
que no hubiera cierta evolucion en su proyecto educativo, aunque
no suficiente para suponer €l paso a'la otra categoria.

No se ha encontrado una correspondencia entre las grandes
formas de aplicacion del P.I. y determinadas formas de organiza-
cion global del trabajo con los nifios integrados (modalidades de
integracion), Ademas, todos los centros descartan practicamente
algunas opciones como pueden ser apoyos al nifio en un curso in-
ferior, en otro centro, etc. Si se encuentran relaciones con algunos
aspectos concretos de la modalidad de integracion, siendo las mas
destacables las siguientes:

e En los centros “peores”, los nifios reciben en general mas
apoyos por parte de otros profesionales distintos del tutor.
Pareceria como si el tutor transfiriera su responsabilidad so-
bre el nifio integrado a los otros profesionales que le apoyan.
Ademas, se utiliza con mas frecuencia que en los centros me-
jores la opcién de apoyar al nifio de forma individual, y fuera
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del aula. Por altimo, no parece tenerse en cuenta de forma
consistente el nivel intelectual de los nifios: de todos modos,
al final, estos centros empiezan a tener en cuenta el C.1. en el
sentido que cabia esperar (por ejemplo, permanecen toda la
jornada en el aula ordinaria en mayor proporcion los nifios
con C.I. mas altos).

e En los centros “mejores”, la modalidad estd mas adaptada
al C.I. de los nifios desde el principio. Por otro lado, puesto
que los profesores de apoyo trabajan menos tiempo directa-
mente con el nifio integrado, pueden planificarse ¢l trabajo
dedicandose a otras tareas pertinentes (atencion al centro, al
profesorado, a otros nifios con necesidades especiales), obte-
niéndose mayores rendimientos de los recursos humanos del
centro.

Por ultimo, el tipo de déficit de los nifios, no es un factor de-
terminante de la modalidad de integracion adoptada, ya que los
centros tienen una forma de entender cémo deben darse los apo-
yos, que se generaliza a todos los nifios, independientemente del
tipo de déficit que presenten. Nuevamente, mas bien parece que
es el grado de afectacion intelectual de los nifios, y de disponibi-
lidad para aprender, el que va a condicionar muchos aspectos de
esa modalidad, siendo por tanto un factor determinante de ella.

OBJETIVO N° 2: Analizar el impacto de Ia aplica-
cion del P.I. sobre el medio de aprendizaje en el que
se lleva a cabo

— ¢ Qué repercusiones tiene la aplicacion del P.I.
sobre la organizacion y funcionamiento del centro es-
colar en el que se lleva a cabo?

Por lo dicho al hablar de la evolucion de los centros no parece
que en ningun caso, la participacién en el P.I. haya supuesto un
deterioro de la organizacion y el funcionamiento del centro.

En un grupo de centros se ha comprobado que ha habido una
mejora en su proyecto educativo, tras un tiempo de participacion
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en ¢l P.I, aunque sea dificil hablar de una relacion de causalidad
directa. _

El analisis cualitativo da una vision mas completa de estos re-
sultados. Por una parte, en los centros bien organizados y con pro-
yecto educativo compartido, la integracion tomada como progra-
- ma innovador, dinamiza el funcionamiento del centro, reflejondose
en el proyecto. '

También queda corroborada la evolucion positiva del grupo de
centros que, aun no teniendo de partida el mismo grado de organi-
zacién que los anteriores, tampoco tenian posturas confrontadas:
esto fue decisivo para que su participacion en el P.I. sirviera para
mejorar su proyecto educativo.

Finalmente, en aquellos centros menos organizados, en los que
adem4s existian conflictos, éstos se han podido agravar al tener
que responder a las necesidades que plantea el P.I. (mayor exigen-
cia de coordinacioén y, por tanto, mayores oportunidades de que
las posturas se confronten, etc.). Esto no supone, necesariamen-
te, que el proyecto educativo de estos centros empeore, aunque
implica una situacion de mayor inestabilidad. E! deterioro que se
produce como consecuencia de estas sitnaciones conflictivas puede
bloquear la evolucion del cenfro y ser necesaria una intervencion
activa que permita la aparicién de cambios que no se dan espon-
taneamente,

En lo que respecta a la modalidad de integracién en centros
con un proyecto educativo muy elaborado, ésta guarda una estre-
cha relacion con la filosofia del centro, que vya esta incorporada
en el propio proyecto. Partiendo de esos principios subyacentes,
los cambios en la modalidad realizada con los nifios se deben a la
adaptacion progresiva que se hace a sus necesidades especiales.

Por el contrario, en centros desestructurados, al no existir esa
filosofia de centro, la modalidad dependera mas bien del criterio
del profesor de apoyo o de los tutores en particular, y de ias nego-
ciaciones entre ambos. Asi los cambios producidos pueden ser mas
inconsistentes y no siempre estar en funcion de las necesidades de
los nifios, y por tanto pueden no ser la mejor forma de responder
a ellas,

En cuanto a los recursos y apoyos solicitados por los centros,
es evidente que su demanda, en general, se ha visto incrementada
a partir de las necesidades originadas por su participacion en el
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P.I. Por lo tanto, las diferencias segin la categoria a la que perte-
nezca el centro, se refieren mas a la calidad que a la cantidad de
demandas realizadas.

En los centros mejores, las demandas estan mas ajustadas a
las necesidades reales del centro, y su satisfaccion revierte sobre
toda la institucién. También son mas capaces de buscar aguellos
recursos que precisan, y tienen mas estrategias para conseguirlos.
Parten de una evaluacion previa y ajustada de necesidades, prio-
rizando unas sobre otras y temporalizan v secuencian un orden de
satisfaccion de las mismas segiin su relevancia y las posibilidades
reales.

En el resto de los centros, que pueden ser mas o menos reivin- -
dicativos, las demandas han sido menos pertinentes, por ser mas
individuales y no estar respaldadas por un proyecto comun. Ge-
neralmente son de recursos humanos o materiales y de formacion,
pero no responden a un analisis previo de las necesidades, ni de los
recursos ya disponibles, ni de alternativas en su organizacion que
pudieran rentabilizarlos. Son demandas “insaciables”. En caso de
obtener dichos recursos, no esta claro que reviertan en estructuras
del centro (nivel, ciclo, departamento...} ya que por sus condicio-
nes, o bien no se contempla o bien es dificil de organizar para que
asi ocurra.

Ademas, el aprovechamiento de los recursos existentes, es muy
distinto seghn la categoria a la que pertenezca el centro.

Son los centros mejores, aquellos que son capaces de organizar
todos los recursos de forma que se obtengan mayores rendimien-
tos (ya se comentd, en concreto, esta cuestion al referirse al papel
desempefiado por el profesor de apoyo).

—~ JQué repercusiones tiene la aplicacion del P.L
sobre los profesores responsables del aula de integra-
cion y sobre los profesores de apoyo?

Las actitudes de los profesores ¢ran favorables a la integracion
de partida, y con la aplicacion del P.I., mejoraron en general, y
se estabilizaron después. En base a ello se puede deducir que la
experiencia de los tres afios del programa, se valore de forma po-
sitiva por los mismos manteniendo o mejorando su opinién de que
es viable.
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A través del analisis cualitativo, se comprueba que partiendo
de unas determinadas actitudes, se producen ciertas matizacio-
nes, haciéndolas aumentar o disminuir, ajustandolas en todo caso
a la realidad y a su experiencia concreta. En este sentido, los
resultados que obtengan con los nifios integrados de los que son
responsables parece ser un factor de gran relevancia en la matiza-
cion de las actitudes de los profesores.

Asimismo, también tendran importancia las condiciones en
que esos resultados se han obtenido y la modalidad de integra-
cion que se ha realizado. No hay que olvidar que en este aspecto
hay ciertas diferencias entre los centros. Es en los centros con
peores condiciones en los que las actitudes han mejorado, vincu-
lado a que el trabajo con los nifios con necesidades ha sido en
mayor medida responsabilidad de profesionales distintos del tu-
tor. En los centros con mejores condiciones ¢ que evolucionaron
en los tres afos, la responsabilidad sobre el nifio de integracion
fue transferida al tutor progresivamente y podemos deducir que
de forma adecuada, ya que las actitudes de los profesores, siendo
mas altas desde un principio se han mantenido.

También hay otros aspectos como la satisfaccion de las deman-
das realizadas, etc. que influyen en el bienestar de los profesores y
por lo tanto en sus actitudes hacia el programa. En este sentido,
su percepcion acerca de estas cuestiones, sin llevarles a rechazar
la viabilidad del P.1., no les impide realizar ciertas criticas y suge-
rencias de cambio a la Administracion, En cualquier caso, estos
datos no hacen sino confirmar los resultados de investigaciones
anteriores.

Por otro lado, si bien la participacion en el P.I. hace aumen-
tar las actividades y demandas de formacion psicopedagégica de
todos los profesores porque plantea nuevas situaciones a las que
hay que dar respuesta, hay otros factores que también explican el
incremento de las demandas: la buena actitud ante la integracion
—que conlleva el interés por dar una respuesta adecuada a las ne-
cesidades de los alumnos—, la edad —que al ser jévenes, es probable
que tengan menos experiencia—, la escasa formacion especifica. . .

— (Qué repercusiones tiene la aplicacién del P.I.
sobre la naturaleza de los procesos de ensefianza apren-
dizaje que tienen lugar en las aulas de integracion?
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Si tenemos en cuenta todo lo dicho sobre las caracteristicas
generales del profesorado (sus buenas actitudes, su interés por
formarse, sus opiniones pedagodgicas de caracter muy liberal, et-
¢.), no es de extranar que los profesores se sientan motivados para
adaptar sus procesos instruccionales a la presencia en el aula de
nifios con necesidades educativas especiales. Esta progresiva adap-
~ tacion queda reflejada en los cambios que se han ido produciendo
en los estilos de ensefianza de los profesores.

La modalidad de integracion, a su vez va a modular los estilos
de ensefianza de los profesores, ya que la responsabilidad Gltima
sobre el nifio integrado puede estar en manos del tutor o del apoyo.
En el caso de una modalidad de integracion en la que el nifio reci-
be principalmente el apoyo fuera del aula, el estilo de ensefianza
del profesor tutor apenas tendra que cambiar; por el contrario, los
cambios serdn mas patentes cuando el nifio integrado pase toda
la jornada en el aula ordinaria, y tanto mas cuanto su grado de
déficit sea mayor. En este sentido, el hecho de que paulatinamente
han ido siendo mas nifios los que pasan toda la jornada en su aula,
apoya su relacion con los cambios en los procesos instruccionales
de los profesores tutores.

Relacionando este dato con las diferencias que se encuentran
entre los estilos de ensefianza de los profesores en los centros mejo-
res y los peores, no es de extrafar que los profesores de los centros
mejores muestren en mayor proporcion algunas de las caracteris-
ticas de los estilos mas “liberales” (tanto a nivel de procesos como
mas atn de opiniones pedagogicas) y sientan que deben asumir la
responsabilidad sobre los nifios integrados en sus aulas. Acorde
con lo dicho, es precisamente en estos centros donde los nifios
pasan mas tiempo en el aula ordinaria, recibiendo también mas
apoyo dentro que fuera del aula.

OBJETIVO N° 3: Analizar el impacto de la aplica-
cion del P.I. sobre los niios integrados

Se pueden obtener conclusiones acerca de la incidencia del P.I.
sobre los nifios (tanto integrados como sus pares), asi como sobre
las actitudes, ante la integracion, de sus padres.

En lo que se refiere al impacto del P.I. sobre los nifios integra-
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dos, tras los tres afios de escolarizacion evaluados, todos los nifios
han seguido su desarrollo cognitivo y social y han ido adquirien-
do ciertos aprendizajes escolares del nivel que cursaban. Si los
comparamos con los de los nifios que en principio no tienen difi-
cultades, el nivel de adquisiciones es bastante inferior: es €l 60%
de los nifios integrados, los que consiguen al menos algunos de los
objetivos de su curso, mientras que practicamente la totalidad de
sus pares alcanzan este nivel.

En cuanto a las repercusiones sobre las actitudes de los padres
hacia la integracion, la experiencia de los tres afios de P.I. no ha
supuesto una variacion en las mismas sino que éstas se mantie-
nen favorables. Ademas, en ¢l caso de los padres sus actitudes se
relacionan con las dificultades que perciben en sus hijos: en este
sentido, cuanto menor es el nivel intelectual de su hijo o mas difi-
cultades tiene, en la medida en que éstas se han atendido, mejor
actitud se encuentra. Coincide con este hecho el que las actitudes
de los padres de nifios con nivel intelectual normal y de los nifios
pares (en principio sin dificultades) siendo positivas, no alcanzan
el mismo nivel que las de los anteriores. v

. — ¢Cudles son las variables o factores que intervie-
nen de una forma mas directa en la satisfaccion de las
necesidades educativas especiales de los alumnos inte-
grados?

Efectivamente parece ser cierto que los sistemas mas cercanos
entre si son los que mas estrechamente relacionados estan. Por
tanto, las variables mas decisivas para los resultados de los nifios
son las relativas al profesor (estilo de ensefianza y actitudes) y
a la modalidad de integracidn (que sera mas importante que la
anterior, cuando el déficit es mas especifico). Sin embargo, es
la modalidad de integracion del nifto la que condiciona el peso y
el nivel de incidencia que tiene el estilo de ensefianza sobre los
resultados de los nifios.

Por esta razon, si no se tienen en cuenta los sistemas interme-
dios, no se encuentran diferencias relevantes entre los resultados
de los nifios segun ¢l tipo de centro en el que estén escolarizados,
quedando diluida la influencia de éste.

En los centros mejores, en los que el nifto pasa mas tiempo
dentro del aula, se puede pensar que los resultados que obtiene
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se han debido en mayor medida a los procesos instruccionales del
profesor tutor. Por otra parte, en los centros peores, en los que el
nifio pasa mas tiempo fuera del aula, los resultados obtenidos se
deben mas a la modalidad de integracion (al tipo y cantidad de
apoyo recibido). Puesto que los nifios obtienen resultados seme-
Jjantes, esto quiere decir que los centros han optado por la opcién
mas viable, dentro de las condiciones del centro.

Por otra parte, cuando el déficit es especifico (sensorial 0 moto-
rico), la modalidad de integracion que se adopte es de especial
trascendencia para que el nifio alcance los objetivos del curriculum
ordinario. Ademas, sera imprescindible que se les brinde una serie
de recursos tanto humanos como materiales, que les permitan ac-
ceder a ese curriculum. En este sentido, las necesidades derivadas
de deficits sensoriales han sido las que mejor se han atendido pues-
to que los nifios obtienen buenos resultados, aunque en algunos
casos, se podrian aumentar los recursos materiales para atender a
las necesidades especificas de los alumnos.

En el caso de los déficits motoricos, parece diferenciarse un
grupo que alcanza buenos resultados (semejantes a los anterio-
res), y otro mas reducido que no alcanza los objetivos de su nivel.
El grupo de los inadaptados sociales y conductuales se diferencia
de los anteriores aun en mayor medida. En ambos casos, cabe
pensar que se puede intensificar o ampliar el apoyo que reciben,
de forma que resulte mas adaptade para resolver las necesidades
que plantean. '

El C.I. de los nifios se relaciona muy directamente con sus re-
sultados académicos: cuanto mas bajo es el C.I. peores resultados
obtienen los nifios. Consideramos el C.1. como un indicador de la
disponibilidad del alumno para el aprendizaje. En este sentido, re-
fleja y, globalmente, permite inferir el grado y tipo de necesidades
que plantea el nifio.

En todos los centros, el C.I. se relaciona inversamente con el
nivel de apoyo que recibe el alumno. Incluso los centros peores
han evolucionado hacia tener en cuenta, de forma mas adecuada,
¢l C.I. de los nifios, adoptando la modalidad de integracion mas
pertinente para ellos (prestando mas apoyo a los nifios de C.L
mas bajo, etc.). Aun asi, cabe pensar que si bien los resultados
académicos de los nifios estan determinados en primer lugar por
sus necesidades especiales, en 2° lugar lo estan por la accidn de
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apoyo que se¢ realiza sobre él. Por tanto, aumentando la accion
educativa y atendiendo de forma mas adecuada a sus necesidades,
se podrian mejorar los resultados de los nifics. No obstante, no
hay que olvidar que, el nivel intelectual de los nifios condiciona
los mejores resultados que estos pueden alcanzar. Asi, serd con-
veniente garantizar que las necesidades de los nifios selecmonados
puedan ser atendidas en los centros existentes,

— ¢ Es posible identificar los contextos o ambientes
de aprendizaje que, de una forma global, proporcionan
una respuesta mas adecuada a las necesidades educa-
tivas especiales de los nifios integrados?

Como ya se ha dicho, los aspectos que mas se relacionan con
mejores resultados en el aprendizaje, especialmente en el caso de
nifios con deficiencia mental, son el nivel intelectual del nifio, y el
tiempo que pasa en el aula de apoyo (que es una medida relacio-
nada inversamente con el C.I.). Sin embargo, entre las variables
del estilo de ensefianza del profesor que méas explican los resul-
tados académicos de los nifios, se ha comprobado que una de las
mas importantes es la planificacion sistematica y rigurosa de las
actividades de aprendizaje.

Respecto a las otras variables que se hipotetizaba iban a rela-
cionarse con la obtencion de mejores resultados, dicha relacion no
se ha podido comprobar mediante el analisis cuantitativo de los
datos. No obstante, si se ha comprobado que los profesores conce-
den importancia a estos elementos del estilo de ensefianza (tanto
por el estudio cualitativo de algunos centros, como por ciertos
datos cuantitativos sobre sus procesos instruccionales):

e Ambiente o clima afectivo de aceptacion: muy relacionado
con la buena actitud ante la integracion, los profesores, sobre
todo en los centros mejores, consideraban que era esencial
fomentar dicho clima en sus aulas.

¢ Elevado grado de individualizacion de las actividades de
aprendizaje: en general, todos los profesores dan importan-
cia a esta individualizacion, aunque no siempre la consiguen,
en ocasiones por falta de medios o preparacidn.
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¢ Seguimiento individualizado de los progresos y dificultades:
la practica de esta forma de evaluar, se ha hecho mas fre-
cuente entre los profesores con la aplicacion del P, y la
consideran muy necesaria.

¢ Coordinacion de actividades individuales y grupales: los pro-
fesores creen util combinar ambos tipos de actividades.

En definitiva, puesto que estos elementos forman parte de lo
que hemos venido denominando un estilo de ensefianza “liberal”,
que es el estilo global caracteristico de los profesores de la mues-
tra, parece evidente que los tomen en cuenta, y opinen que seran
los mas efectivos para el desarrollo de sus alumnos. Hay otra idea
que apoya también el que determinados elementos del estilo de
ensefianza de los profesores se relacionen con los mejores resulta-
dos de los alumnos. En el caso de los nifios pares, a los que se
supone un C.I. normal, entre las variables con mayor peso expli-
cativo de sus resultados académicos, aparecen algunos aspectos
de los procesos instruccionales de los profesores (que elaboren la
programacion junto con otros profesores, que ésta sea periodica y
frecuente, etc.).

Todos los centros que han llevado a cabo la experiencia de in-
tegracion, han dado importancia a la participacion de los alumnos
integrados en las actividades colectivas. Ademas, tanto el desarro-
llo social, como la adquisicion dé habitos sociales y de autonomia
personal de estos alumnos han evolucionado positivamente tras su
participacion en esta experiencia. Aunque no se puede hablar de
una causalidad directa, parece obvio pensar que estas actividades
son positivas para el desarrollo social y personal, y contribuyen a
una mejor integracion de los alumnos.

Paralelamente, otro dato que conviene sefialar es que no solo
se ha producido un mayor desarrollo social de los nifios integra-
dos (disminuyendo coherentemente el nimero de actividades en
solitario), si no que el tipo de interacciones que son capaces de
mantener ha cambiado cualitativamente, haciéndose cada vez mas
cooperativas.

Finalmente, ya se ha dicho que la dindmica del centro, se re-
laciona en mayor medida con la modalidad de integracion que se
adopte y con los estilos de ensefianza de los profesores, cuanto
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mas estructurado esté el proyecto educativo y mayor coordina-
cibn y posturas compartidas haya entre los profesores. En este
sentido, en los centros mejores habra mayor coherencia entre, el
proyecto v la modalidad de integracidn y entre proyecto y estilo
de ensefianza, que caracteriza globalmente a los profesores.

Por otra parte, también parece evidente que una misma mo-
dalidad podria relacionarse con resultados inversos en los nifios,
dependiendo de como sea el centro. Esto se ha comprobado indi-
rectamente, puesto que modalidades distintas (mas apoyo dentro
o fuera del aula) en los centros mejores y peores respectivamente,
obtienen los mismos resultados en los nifios. Probablemente, si
se hubiera dado una directriz concreta y rigida y/o todos los cen-
tros hubieran optado por la misma modalidad, sin tener en cuenta
sus caracteristicas, los resultados obtenidos con los nifios por cada
centro hubieran sido diferentes. Por lo tanto, se puede pensar que
en cada caso, como ya se comento, se ha elegido la modalidad de
integracion teniendo en cuenta las condiciones de funcionamiento
del centro. En definitiva, al igual que no existe una Unica moda-
lidad para atender adecuadamente las necesidades educativas de
los alumnos integrados, tampoco existe una modalidad que sea la
mejor, y la mas adecuada para todos los centros.

En cuanto a los estilos de ensefianza, es principalmente a través
del estudio cualitativo de algunos centros, doénde se ha podido ob-
servar que en los centros cuyo proyecto educativo esta menos ela-
borado, los estilos son mas individuales, lo que se traduce en una
practica educativa menos comun.

OBJETIVO N° 4: Proponer estrategias de interven-
cion adecuadas para crear las condiciones que ha-
gan posible, en funcion de las caracteristicas de cada
centro escolar, la modalidad o modalidades de inte-
gracion mas positivas en cuanto a las repercusiones
sobre todos los elementos implicados

Puesto que a lo largo de todas estas conclusiones, se ha insisti-
do en el hecho de que las variables analizadas son interdependien-
tes —evolucionan en el transcurso de la aplicacion del P.I. y son
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susceptibles de influirse reciprocamente— parece evidente pensar
que cualquier intervencion que se lleve a cabo sobre las variables
de un sistema tiene repercusion en los demas.

Ademas, un mismo tipo de intervencion sobre uno de los sis-
ternas, tiene repercusiones distintas segin las caracteristicas del
centro.

Si cualquier intervencion produce cambios en un nivel deter-
minado, la diferencia residira en el sentido (positivo o negativo) y
la extension (mas o menos amplia y profunda) de los efectos que
produzca. Para lograr €l objetivo de mejorar la aplicacion del P.L.,
hay que tener en cuenta las caracteristicas de la escuela, es decir,
la situacion de los distintos sistemas, y las relaciones entre éstos.
Estas caracteristicas condicionan la eleccion del sistema sobre el
que se va a incidir, de los grupos de trabajo (de mayor o menor
amphitud, claustro, ciclo, nivel...) y de la forma en la que se va a
llevar a cabo la intervencion. Asi, se ha comprobado que planifi-
cando un mismo esquema de intervencion para todos los centros
(en los que se iba a llevar a cabo esta fase de la investigacion), des-
de el comienzo, éstos responden de forma distinta, haciendo que
las intervenciones tomen un curso diferente. Ademas, el empleo
de una estrategia de intervencién semejante (suscitar la reflexion
sobre determinado aspecto de la practica educativa) da lugar a
diferentes resultados, segiin como sean los centros: desde deba-
tes constructivos que produzcan una mejora en la practica, hasta
debates estériles o incluso ausencia de respuesta. Es decir, una
misma estrategia puede ser o no efectiva segln las caracteristicas
del centro en el que se utilice.

Puesto que, en ultimo término, siempre es el proyecto educa-
tivo el elemento que mas condiciona el éxito en la aplicacion del
P.I. (se ha comentado la relevancia de esta variable en el funcio-
namiento de todo el centro), es logico pensar que la intervencion
efectiva sobre éste provocara los mayores cambios en el resto de
los sistemas. No obstante, solo sera oportuno empezar dirigien-
do la intervencion a mejorar directamente el proyecto educativo,
cuando en el centro se dan las condiciones necesarias, por su or-
ganizacion y funcionamiento, para poder asumir los cambios in-
troducidos en éste, produciéndose un “efecto cascada”. Cuando
estas condiciones no.se den, no se podra trabajar directamente
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en el proyecto educativo, y sera pertinente dirigir la intervencion
a otros sistemnas, aunque el objetivo final de ésta sea el mismo.
Al llevar a cabo la intervencion en los centros, se ha visto que:

s En los mejores, efectivamente, el trabajo sobre el proyecto
educativo conlleva el que los profesores asuman los acuer-
dos y compromisos que son fruto de ese trabajo, llevindolos
a la practica, y produciéndose asi el efecto en cascada. Al
intervenir sobre el sistema centro, se obtienen por tanto los
resultados deseados.

e Fn el resto de los centros, es necesario intervenir en aspectos
mas concretos que permitan que los profesores se nucleen en
torno a una tarea de interés comun, como paso intermedio
para incidir en el proyecto, en el que se recogerian acuer-
dos mas globales que repercutieran en la dinamica general
del centro. Sien estos centros, se intenta intervenir directa-
mente sobre ¢l proyecto educative, no solamente va a tener
gscasas repercusiones sobre los demas sistemas, sino que in-
cluso éstas pueden ser negativas, creando mayores conflictos.

Obviamente, si en algunos centros existen dificultades (debido
a posturas enfrentadas sobre temas psicopedagogicos, etc.) pa-
ra llegar a acuerdos, en grupo pequeiio y sobre temas concretos,
dificilmente se podran reflejar acuerdos de mayor envergadura en
un proyecto educativo comin. Por lo tanto, la Gnica via posible, o
al menos la mas pertinente sera tratar de incidir sobre el siguiente
sistema, el profesor, con la intencion de que los resultados se vayan
generalizando, de modo que pudiera llegarse a introducir cambios
en el proyecto. De todos modos, es dificil comprobar la efectividad
de las intervenciones si se tiene en cuenta que cualquier evolucion
o cambio conlleva un proceso muy lento: en este sentido, no se ha
podido observar que el trabajo realizado con un grupo de profeso-
res se haya generalizado a otros grupos y estructuras mas amplias
del centro.

En todo lo que se refiere a la influencia de posibles interven-
ciones sobre los resultados de los nifios, parece evidente, que si
los sistemas mas cercanos entre si son los que mas se relacionan,
la incidencia directa en aspectos como las adaptaciones curricu-
lares tendra mayores repercusiones sobre todas las adquisiciones
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de los alumnos. Asimismo, la intervencién sobre cualquiera de los
elementos del sistema profesor, influira positivamente, y no solo
sobre los nifios integrados, sino sobre el resto de los alumnos del
aula. Si se mejora la calidad de la accidn educativa que los profe-
sores llevan a cabo, l6gicamente, todos los alumnos —y no sélo los
integrados- se veran beneficiados por dicha mejora.

Nuevamente, la intervencion dirigida a las otras variables del
profesor, es la que puede modificar mas directamente sus propias
actitudes y expectativas. El brindarles mas apoyos y recursos,
formarles mejor, etc. contribuira decisivamente a que se sientan
mas capaces de enfrentarse con la tarea de atender a las nece-
sidades de los nifios integrados, y que por lo tanto, mejoren sus
actitudes y expectativas. Sin embargo, un factor que contribuye
decisivamente a la mejora de sus actitudes, es que esas deman-
das de recursos y formacion surjan de los propios profesores, y
atiendan a sus necesidades reales.

Finalmente, la implicacion de los Equipos Psicopedagogicos en
tareas de apoyo al profesorado y a los centros en general, tiene re-
percusiones positivas sobre todos los sistemas, en contraposicion
con las tareas de tipo mas clinico que solo afectarian a los re-
sultados de los nifios. El que se dediquen preferentemente a una
tarea u otra, al margen de las directrices de la Administracion,
va a depender de su actitud, su grado de profesionalidad, y su
organizacion interna, por lo que la intervencion sobre los equipos,
debera ir dirigida a mejorar estos aspectos.






CAPITULO 16

SUGERENCIAS A LA
ADMINISTRACION
DERIVADAS DE LA EVALUACION
DEL PROGRAMA DE INTEGRACION

Las caracteristicas del Programa de Integracién (P.L), y las
circunstancias en las que se puso en marcha, permitian califi-
car a éste como de “abierto”, en el sentido de que cabia espe-
rar que se “concretara” de muy diversas formas en los colegios
adscritos al mismo. Este hecho, junto con la consideracion de
los primeros afios de aplicacién como “experimentales”, aconseja-
ba optar por una evaluacion que aportase elementos, directrices,
orientaciones, que permitiesen “moldear” progresivamente el pro-
grama y su puesta en practica. '

Las consideraciones precedentes nos llevaron a tomar partido
de forma inequivoca por un modelo global de evaluacion formati-
va, es decir, por un modelo que contribuyera al perfeccionamiento
del programa de integracion en desarrolio. Pero también se tomod
en consideracion la necesidad de combinar esta estrategia forma-
tiva de la evaluacidn, con procedimientos que nos permitieran ¢o-
nocer igualmente como funciona el P.I., cémo influyen sobre €l las
distintas situaciones escolares en las que se aplica, qué ventajas y
desventajas encuentran en ¢l las personas directamente interesa-
das, cuiles son los sucesos mas frecuentes y los procesos criticos
de la innovacidn que supone en Gitimo término el P.I. Es en este

‘sentido que hablabamos también de la finalidad ifluminativa que
debia tener la evaluacion del P.1.
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Se esperaba en Gltimo término conocer no sélo qué estaba pa-
sando en las escuelas sino, lo que era mas importante, por qué
estaba pasando.

La investigacion evaluativa desarrollada durante los tltimos
cuatro afios, nos ha permitido alcanzar satisfactoriamente los ob-
jetivos formativos e iluminativos para el P.I. que se esperaban.
Ciertamente la puesta en marcha del P.I., tanto como el propio
proceso evaluador, han desencadenado toda una serie de proce-
sos no previstos que han condicionado en parte el logro de tales
objetivos, pudiéndose haber alcanzado en mayor grado las metas
previstas.

Las sugerencias que se hacen a la Administracion Educativa
en particular, que es en Ultimo término la responsable de la aplica-
cion y gestion del P.I., pero también a la comunidad educativa en
general, reflejan el analisis que hace el equipo de investigacion de
las conclusiones obtenidas a través de las distintas metodologias
utilizadas en el proceso evaluador,

Expondremos estas sugerencias de manera sucinta a modo de
puntos que aluden a temas relevantes que han de tenerse en cuen-
ta, empezando por algunas reflexiones generales que se refieren a
la globalidad del programa y siguiendo posteriormente la logica
del modelo que ha guiado esta investigacion, que se centra en el
analisis de los sistemas que intervienen en la concrecion del P.1.
(centro, profesores, modalidad de integracion, alumnos, padres ).

Antes de entrar en estas sugerencias, conviene tener presente
una consideracion general de suma importancia. La investigacion
evaluativa que sustenta estas sugerencias se realizo con una mues-
tra representativa de los colegios que inciaron el P.1. en el curso
escolar 1985/86. Las caracteristicas de estos centros, asi como las
condiciones en las que entonces se desarrollaba el programa, no
son exactamente las mismas que las de los centros que se incor-
poraron al P.I. en afios posteriores.

Conviene recordar ademas que durante estos afios el P.L. se ha
estado desarrollando en los niveles educativos de preescolar, ciclo
inicial y ciclo medio y contando con un profesorado inicialmente
muy bien predispuesto. Pensamos que las conclusiones obtenidas
son pertinentes con la aplicacion del P.I. en estos niveles, pero es
mas que probable que no sea exactamente asi cuando el P.L. se ex-
tienda al ciclo superior de la E.G.B., dadas las caracteristicas de
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ordenacion académica de este ciclo, la “carga” lectiva del mismo,
la predisposicidn general del profesorado, etc.

1.— El Programa de Integracion, tal y como fue disefiado y
aplicado por el M.E.C., durante estos cuatro afios, no ha sido un
“fracaso educativo”, como algunos esperaban.

Si nos atenemos a la “tipologia” de centros que se ha podido
establecer, nos encontramos con que todos los centros clasificados
como “buenos”, se han mantenido como tales a lo largo de estos
afios y ninguno de ellos ha “involucionado”. De entre los centros
con peor prondstico, un nimero significativo ha evolucionado po-
sitivamente, dando a entender que la participacion en el P.I. ha
supuesto para la mayoria de los centros escolares participantes
una experiencia innovadora y de progreso.

Desde el punto de vista de los alumnos del programa de inte-
gracion, se ha constatado un progreso significativo en la direccion
de los objetivos educativos que todos los alumnos deben conseguir.
El hecho de incorporarse a las aulas ordinarias no ha motivado que
sus compaiieros vean mermada la atencién educativa que precisan,
ni les ha impedido progresar igualmente en la direccion de los ob-
jetivos educativos. ,

Mayoritariamente los profesores mantienen una actitud posi-
tiva hacia el Programa y lo mismo ocurre, tanto con los padres
de los nifios del Programa de Integracion, como con los padres en’
general.

2.~ Cabe afirmar que la estrategia seguida por el M.E.C. en la
puesta en marcha y aplicacién del P.I., que se podria definir como
progresiva y prudente (iniciar el programa en los ciclos educativos
inferiores, extenderlo gradualmente, estabilidad del profesorado
implicado, limitar el nimero de alumnos por aula, y favorecer ini-
cialmente la incorporacion de alumnos sin dificultades graves de
aprendizaje), ha resultado ser positiva en relacion con la acep-
tacion que el Programa ha tenido entre profesores y padres. Es
importante tener presente esta situacion para la posible compara-
cion entre este procedimiento y otras posibles opciones en “politica
integradora”.

Es muy positivo detectar que los profesores de los centros de
integracién no valoran ya la ratio profesor/alumno como la “clave
mégica” de la calidad educativa, una vez respetadas ciertas con-
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diciones minimas como son las que se proponen en el proyecto (2
alumnos con necesidades educativas especiales y un maximo entre
25 y 30 alumnos por aula).

La estabilidad de los equipos docentes, que se valora como
muy positiva y necesaria en los centros bien estructurados, puede
llegar a vivirse como una “carga” con efectos muy negativos en
aquellos centros que no consiguen articular un proyecto educativo
coherente y consensuado. En estos casos podria ser conveniente
que la Administracion Educativa reconsiderara la conveniencia de
mantener ¢n tales centros el compromiso de estabilidad.

3.~ De las anteriores afirmaciones no se debe concluir, sin em-
bargo, que el “disefio” del P.I. sea la variable mas relevante para
explicar los resultados del Programa, tanto en términos de mejora
de los eentros, progreso de los alumnos, aceptacion o actitudes po-
sitivas entre profesores y padres. De hecho no se puede establecer
que exista una sola variable o condicion que explique los resulta-
dos habidos en estos afios de aplicacion del P.I. Mas bien debe
afirmarse que la‘' evaluacion ha puesto de manifiesto de nuevo, que
fos centros educativos son realidades sistémicas, y que cualquier
innovacién o propuesta de cambio, como es el caso del P.L, incide
diferencialmente sobre los distintos componentes de estos 31stemas
y afecta-a la“globalidad de la vida de los centros educativos.

Desde. esta perspectiva se puede afirmar que el modelo que ha
guiado el proceso de evaluacion, ha resultado titil para plasmar es-
ta realidad sistémica, para entender las diferentes “concreciones”
a que ha lugar, para hipotetizar la direccion de los cambios posi-
bles que pueden aparecer y para comprobar los resultados habidos
en los centros como consecuencia de su participacion en el P.I..

Otras personas y servicios educativos (Equipos Psicopedago-
gicos, por ejemplo), podrian beneficiarse del valor orientativo de
este modelo, y en este sentido la Administracion Educativa de-
beria fomentar su debate, mejora y posterior difusion.

4.— Una de las consecuencias mas destacadas del analisis que
se ha realizado siguiendo el citado modelo, ha sido que es posible
identificar distintos tipos de centros, en cuanto al pronodstico de
los resultados que tendra en ellos la aplicacién del Programa de
Integracién. No sélo se han definido estos tipos “tedricamente”,
sino que se ha podido comprobar que existen en la “vida real de
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los centros”, y que se comportan “globalmente”, como estaba pre-
visto en el modelo, en lo relativo a resultados que cabia esperar.

La variable que ha resultado mas relevante, para la diferencia-
cién de estos “tipos”, ha sido el proyecto educativo de centro.

La existencia de un proyecto educativo en ¢l centro que sea algo
mas que un simple “papel para la administracién” y que sirva para
guiar y orientar realmente la accion educativa de los profesores,
depende de que exista en los centros un auténtico equipo docente
estructurado y coordinado que posibilite este trabajo. Cuanto mas
consolidado esta el proyecto educativo (cuanto mas estructurado
y coherente es el equipo pedagogico ), mejor sera el pronodstico de
puesta en marcha del P.I.

A la hora de seleccionar los centros que deben incorporarse al
P.1I., la Administracion Educativa deberia tener muy en cuenta el
nivel de elaboracion del proyecto educativo, y en Gltimo término
el grado de estructuracion y coordinacion que existe en el centro.

Ahora bien, la investigacion ha puesto de manifiesto que la
mera lectura de las “memorias” que los centros mandaban para
adscribirse al P.1., asi como el resultado de la votacion del claustro
y del consejo escolar, no permitia valorar adecuadamente el nivel
de elaboracion del proyecto, en los términos en 1os que nos estamos
refiriendo en estas conclusiones.

Centros que a partir de la informacion “oficial” se agrupaban
en una misma categoria, resultaban en realidad ser sensiblemente
diferentes, cuando se llevaba a cabo en ellos un estudio cualitativo
més profundo y detailado.

La Administracion Educativa deberia recabar, y entendemos
que fundamentalmente a través de los equipos psicopedagogicos de
sector, una informacién mas “persenalizada” y mas “cualitativa”
de los centros, siguiendo las variables y factores que se estan co-
mentando como “relevantes” para la aplicacion con éxito del P.1.

Los instrumentos estandarizados utilizados para la evaluacion
de tales variables e indirectamente por lo tanto para la identifica-
cidon de los “tipos de centro” (Ejemplo: QUAFE 80 ), tanto como
las estrategias e instrumentos mas cualitativos que también se han
vtilizado (entrevistas, observacion participante...), han resultado
ser fiables y validos, siempre que se utilicen correctamente.

La Administracién Educativa deberia servirse de tales procedi-
mientos para identificar los centros con buen pronostico a la hora
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de continuar el proceso de ampliacién del programa de integra-
cién. Por esta razon la Administracién Educativa deberia asegu-
rarse que las personas o servicios responsables de la valoracion de
los nuevos centros que se quieran incorporar al P.I., realicen esta
valoracién siguiendo tales tipologias y por lo tanto también que
conozcan y dominen la utilizacién de tales procedimientos.

Por otra parte, una informacién mas “personalizada” y “cua-
litativa”, permitiria a la administracidn, adaptar las actuaciones
de apoyo que brinda la propia Administracion, a la realidad dife-
rencial de los centros.

Cuando un centro tiene un proyecto educativo sdlido, lo mas
rentable seria concretar los apoyos en el “sistema centro”. Es de-
cir, en las estructuras generales de organizacion y funcionamiento
gue el centro s¢ ha dado a si mismo. Sin embargo, si no es un cen-
tro “coordinado”, es probable que las ayudas sean mas rentables
si se dirigen, en primer lugar, a los propios profesores, ya que cada
uno precisara apoyos distintos. Se trataria en este segundo caso
de trabajar en el “nivel de aula”, con €l profesor tutor y el profesor
de apoyo, los problemas concretos de los nifios integrados en su
clase. Tan importante como eso, es que paralelamente a que se
realiza este trabajo, seria necesario ir tomando medidas de apoyo
al centro, dirigidas precisamente a consolidar el proyecto educati-
vo y de manera que al cabo del tiempo las ayudas “individuales”
sean menos necesarias y puedan concentrarse las intervenciones
de apoyo externo en ¢l sistema centro.

5.— Hay que tener en cuenta sin embargo, que existe una va-
riable mas explicativa aun que el proyecto educativo ya que, en
cierto sentido, es generadora de &l. Nos referimos a las actitudes
del profesorado ante la integracién.

Las actitudes del profesorado ante la integracion, han demos-
trado ser una variable de gran peso en la determinacion de los
tipos de centros y en consecuencia en la explicacion de los resul-
tados encontrados.

Los profesores de los centros que tenian un buen proyecto e-
ducativo, que servia de guia para la planificacién y evaluacion
continua de la intervencion pedagoégica, tenian por lo general ac-
titudes muy positivas, lo cual a su vez les facilitaba enfrentarse a
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los problemas que plantea la aplicacién de! P.I. en sus centros. Y
lo que es mas importante, los centros que aan no tenian proyecto
consolidado, pero su profesorado si tenia buenas actitudes, han
evolucionado a lo largo de los tres afios hacia un mayor acuerdo
entre el equipo docente, lo cual ha permitido a su vez, un progreso
en la estructuracion y coordinacién del proyecto educativo.

La interconexion actitudes-proyecto educativo es una de las.
afirmaciones mas relevantes de esta investigacion.

La Administracion Educativa deberia tener muy en cuenta la
actitud del profesorado a la hora de seleccionar nuevos centros
para el P.I., y elegir, sietmpre que no se pueda contar con escuelas
que ya tienen un proyecto educativo “favorecedor” de la integra-
cion escolar, centros en los que el acuerdo de los profesores sobre
la viabilidad de la integracién, sea alto y se apoye en actitudes lo
mas positivas posibles.

Las actitudes no son una variable estatica e inmodificable, si-
no todo lo contrario. Es mas probable que el profesorado tenga
una actitud positiva hacia la integracion, si considera que tiene
estrategias instructivas, recursos y apoyos para realizar su tra-
bajo. Tales estrategias se adquieren fundamentalmente a través
de la formacion y el perfeccionamiento del profesorado, siendo
responsabilidad de la administracion favorecer tales procesos de
formacion y proporcionar recursos y apoyos suficientes.

La Administracion Educativa deberia propiciar amplios y pro-
fundos programas de formacion del profesorado, para facilitar un
cambio de actitudes positivas.

La Administracion Educativa deberia proporcionar recursos y
apoyos suficientes para ayudar al profesorado en sn trabajo y pa-
ra que éste compruebe que también puede ayudar a los alumnos
del programa de integracion, Gnica via posible para ir adquiriendo
actitudes positivas.

Formacioén, apoyos y recursos son condiciones bésicas para la
aplicacion con éxito del P.I., pero ninguno de los tres casos, se
resuelve con una mera opcidn “cuantitativa” (cuanto mas mejor),
sino mas bien con un analisis detallado y muy “cualitativo” de
cuales son los contenidos basicos de esa formacion y que estra-
tegias formativas deben favorecerse; qué tipo de recursos deben
proporcionarse y como debe hacerse su provision y cuales son los
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apoyos propios de cada centro (profesores) o externos (servicios
psicopedagégicos) necesarios, asi como su ordenacion y modelo de
intervencion

6.~No es suficiente imaginar una realidad distinta para trans-
formar la que existe en estos momentos en los centros escolares.
La Administracion Educativa no puede limitarse a “exigir” a par-
tir de estas conclusiones, un buen proyecto educativo, pues la con-
secucion de éste no depende sélo de que los centros quieran o no
quieran hacerlo, sino que debe propiciar los recursos formativos y
las medidas administrativas que les permitan hacerlo bien.

El profesorado de los centros de integracion y los profesionales
educativos de los servicios psicopedagdgicos de apoyo a la escue-
la, necesitan una mayor y mejor formacion para poder realizar
satisfactoriamente su trabajo de acuerdo con las metas del P.L

Los planes y las actividades de formacion que se planifiquen de-
ben tener como un referente obligado el objetivo de mejorar el pro-
ceso mediante el cual los profesores ajustan la ayuda pedagégica
que precisan los alumnos, esto es, deben servir para reflexionar
y actualizar, en términos generales, la propuesta curricular que
ofertan a sus alumnos y en Gltimo término, su propia accion edu-
cativa. Pero estas acciones formativas también deben servir para
incidir indirectamente en la mejora del proyecto educativo de ca-
da centro, dado el caracter que éste puede llegar a tener de guia
para el trabajo docente. Desde esta vertiente la formacion que
se oferte debe asegurar que los profesores sean capaces de con-
cretar y estructurar coherentemente los valores pedagogicos que
persigue su centro escolar, pero también debe prepararles en los
conocimientos y habilidades necesarias (toma de decisiones, coor-
dinacion, gestion, direccidn), para dotarse de una estructura y
funcionamiento interno, que con las oportunas medidas de orde-
nacion académica, facilite la concrecién operativa de los citados
valores, la participacion de toda la comunidad escolar y la revision
y actualizacion continua del proyecto.

Unos planes de formacion con estos objetivos, no pueden tener
como foco de atencién prioritario, la formacion “individual” de
cada profesor aislado en su aula y en su curso y hacer de éste el
lnico referente y destinatario, sino que deben tener necesariamen-
te como meta el centro escolar, entendiendo que es precisamente la
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eocuela en su conjunto, como “comunidad de aprendizaje”, quien
tiene la responsabilidad de analizar las necesidades de sus alumnos
y dar respuesta a las mismas.

Que se haya constatado que existen centros “buenos”, bien
estructurados, con buenas actitudes y con un proyecto educativo
articulado, no debe interpretarse como que ya no precisan ayuda,
ni formacion. Estos centros recorren por si mismos el proceso que
supone revisar y cuestionar continuamente su trabajo, pero llega
un momento en que necesitan apoyo externo para seguir avanzan-
do. A veces es suficiente con hacerles notar los logros que estan
teniendo, motivandoles para continuar, pero en muchas ocasiones
lo que precisan también es formacion o “profundizacién” en as-
pectos, que no por ser “distintos” que los de la mayoria, deben ser
desatendidos.

La Administracion Educativa deberia estar en disposiciéon de
poder ofertar ayudas, y programas formativos “diferenciales”, de-
pendiendo del tipo de centro. En unos casos como respuesta a
demandas ya estructuradas y precisas y en otros como elemento
dinamizador que propicie primeramente el analisis de las necesi-
dades reales por parte del equipo docente y posteriormente las
actividades formativas necesarias.

7.— Todas estas reflexiones ponen de manifiesto una vez mas
la importancia de los apoyos externos. El papel de los equipos
psicopedagégicos es fundamental para la aplicacién con éxito del
P.I. Se ha sefialado anteriormente que para valorar la calidad de
los proyectos educativos de centro, y prever en consecuencia el
pronostico de los centros, no es suficiente con los documentos es-
critos que se remiten a la administraciéon (aunque muchos de estos
documentos son de una gran calidad y muy “iluminatives” de la
realidad de las escuelas), sino que es necesaria una valoracion mas
personalizada y “cualitativa”. Sin duda alguna los profesionales
que en principio estan mas cualificados y preparados para hacer
este trabajo, o para formarse en esta tarea, son los miembros de
los equipos psicopedagogicos de sector.

También se ha sefialado que el proyecto educativo es un cle
mento dinamico en la vida de los centros, y que por ello debe ser
revisado, evaluado v actualizado periodicamente. De nuevo los
equipos psicopedagdgicos estan en disposicién de ser los profesio-
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nales mas cualificados para realizar el trabajo de asesoramiento
en la realizacion y actualizacion de los proyectos educativos, o los
que estan en mejores condiciones para ser formados en esta tarea.

Asi mismo, los equipos pueden colaborar con los profesores
en la revision de la propuesta curricular que precisa un alumno o
grupo de alumnos y en la elaboracion y revision de adaptaciones
curriculares, tareas imprescindibles para favorecer el progreso de
los alumnos.

En algunos casos, los equipos psicopedagogicos ya realizan es-
tas tareas, pero en otros muchos casos no, actuando incluso con
estrategias incongruentes y contradictorias con la “filosofia educa-
tiva” que emana del P.I, y llevando tareas que no les correspon-
den.

elementos personales del centro (departamento de orientacion,
profesores de apoyo, especialistas...). La existencia de distintos
servicios no es en si misma negativa. Lo negativo es su falta de
coordinacion y apoyo mutuo. Organizados coherentemente pue-
den llevar a un enriquecimiento y a una potenciacion mutua, tan
deseable como necesaria, sobre todo en un sistema educativo cuyos
recursos son siempre limitados.

Al igual que afirmabamos anteriormente, no es suficiente ahora
con “exigir” a estos profesionales un cambio de paradigmas y es-
trategias de trabajo acordes con estos planteamientos que estamos
manifestando, sino que es necesario y urgente — por su cercania a
los centros escolares —, planes de formacion y medidas administra-
tivas y de ordenacion de su trabajo que posibiliten este cambio.

A su vez, tales planes de formacion y las medidas de ordena-
¢ién que los acompafien deben estar guiados por la definicion de
un modelo de intervencion psicopedagogica en los centros, que hoy
por hoy no existe y sin €l cual las acciones formativas pueden ca-
recer de sentido, ser incongruentes, o insuficientes para satisfacer
la tarea que se podria encomendar a estos profesionales.

La Administracion Educativa debe proceder con caracter de
urgencia a definir un modelo de intervencion psicopedagogica que
siendo flexible a la realidad de los centros y de los sectores, ordene
y oriente el trabajo de estos servicios,y debe propiciar posterior-
mente los planes de formacién que posibiliten su implantacion
real.
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Los profesores de apoyo a la integracion, y los logopedas ads-
critos a los centros del programa, han sido un recurso y un apoyo,
desde dentro, fundamental. Nadie ha puesto en duda la necesidad
de su trabajo y mayoritariamente se ha considerado un acierto el
adscribir a estos profesores a los propios centros, frente a alterna-
tivas como la de los “profesores de apoyo itinerante”,

En muchas ocasiones los profesores de apoyo se han convertido
en un recurso fundamental, no ya solo para el P.I. estrictamente
hablando, sino para facilitar la dinamica de innovacion y cambio
en los centros. Pero también se han observado frecuentes situacio-
nes de falta de coordinacion con tutores, otros profesores de apoyo,
equipos de sector, etc., y de un trabajo centrado “exclusivamente”
en los alumnos del P.1., que contribuia a crear una dicotomia en
las aulas nefasta para los nifios y opuesta a la filosofia del progra-
ma; los profesores de apoyo se venian a convertir en los profesores
“tutores” exclusivos de los alumnos del P.I., quedando ¢l resto a
cargo de su tutor natural, abandonando ¢€ste su responsabilidad
como tutor tainbién de los alumnos del programa de integracion.

Como veremos mas adelante no parece posible ni aconsejable
definir estrictamente una modalidad de integracion Unica para to-
dos los alumnos, y acorde con ella, unas funciones y tareas rigidas
e inmutables de los profesores de apoyo y logopedas. Sin embar-
go son necesarias orientaciones y modelos de actuacion ejempli-
ficadores que ayuden a estos profesores a canalizar y rentabilizar
adecuadamente su trabajo.

Sin duda alguna estos modelos deben de estar en coherencia
con los propuestos para los equipos psicopedagogicos de sector,
de forma que poco a poco se vaya construyendo y consolidando
una estructura de apoyo coherente que relacione y ordene opera-
tivamente el trabajo de los profesores tutores, de los de apoyo, de
los especialista, del servicio de orientacion en el centro y de los
servicios psicopedagogicos de sector.

La Administracion Educativa deberia definir con claridad esta
estructura de apoyo y su funcionamiento, y propiciar las medidas
necesarias para que sea una realidad en la vida cotidiana de los
centros.

8.— Los recursos materiales son siempre importantes para fa-
cilitar el trabajo del profesorado. A través de ellos los profeso-
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res inciden en el progreso de los alumnos, y cuando esto sucede
realmente, contribuyen también a crear en el profesor un senti-
miento de valia y capacidad que repercute positivamente en la
aparicion de mejores actitudes frente al trabajo con estos alum-
nos. Recuérdese como una constante de estas conclusiones, que
cuanto mas capacitados se sienten los profesores mejores actitu-
des manifiestan. En la medida en la que los recursos materiales
propician esta relacioén, se hacen necesarios.

La investigacion ha puesto de manifiesto que muchos centros
no han sabido aprovechar estos recursos materiales en toda su po-
tencialidad o en su justa medida, bien porque se han infrautilizado,
o incluso porque ni tan siquiera se han usado.

Pero de nuevo resalta el hecho, de que esto ha ocurrido en
la mayoria de los casos, no por “mala voluntad” del profesorado,
sino porque éste ha sentido que no sabia utilizar esos recuros de
otra manera, y porque en efecto éstos se ha entregado mayorita-
riamente sin orientaciones didacticas para su uso y rentabilidad
para el grupo clase yv/o el centro escolar. Por otra parte, las dota-
ciones “estandar” que se han realizado, no siempre se ha ajustado
a las necesidades reales de los centros, quienes en ocasiones han
recibido un material para trabajar con un determinado tipo de
alumnos que ellos no tenian, y careciendo al mismo tiempo de lo
necesario para el trabajo con los alumnos que realmente tenian
escolarizados.

La Administracion Educativa debe seguir proporcionando re-
cursos materiales que faciliten el trabajo del profesorado, pero es
imprescindible que tales recursos vayan acompafiados de las opor-
tunas orientaciones didacticas para su uso.

La Administracién Educativa deberia flexibilizar las estrate-
gias para proceder a las provisiones de material de forma que cada
centro pueda dotarse de los recursos diferenciales que precisa para
dar respuesta adecuada a las necesidades de sus alumnos concre-
tos, teniendo en cuenta que ademas, hay alumnos con necesidades
especiales que requieren mas recursos que otros.

9.— La investigacion ha puesto de manifiesto que no existe una
modalidad de integracion mejor que otra, en términos absolutos.
La “bondad” de la modalidad debe medirse en funcion del ajuste
que consiga a las necesidades educativas del alumno o alumna.
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A pesar de esto, si se ha podido observar en la investigacion
una tendencia bastante clara en los centros de mejor prondstico a
tender a dar los apoyos mas dentre del aula que fuera, ya que en
estos centros esta tarea recac mas directamente sobre el profesor
tutor. Ademas la evolucion en los tres afios ha sido hacia que los
alumnos pasen mas tiempo en el aula ordinaria. En los centros
menos estructurados, la atencion a los nifios ha descansado en
mayor medida en el profesor de apoyo y en actuaciones fuera del
aula. Esta tendencia, que podria en principio considerarse menos
adecuada, en tanto en cuanto seria menos “normalizadora”, ha
demostrado, sin embargo, ser la mas ajustada a la situacion real.
La mas ajustada en el sentido de que parece que era lo mejor para
el nifio, bien por sus necesidades especificas, bien porque la falta
de coordinacion en el centro, los programas del profesor tutor ¢
sus actitudes dificultaban un trabajo de mayor presencia en el aula
ordinaria.

La Administracion Educativa, mas que proponer un Gnico ti-
po de modalidad de integracion, deberia insistir en asegurar que
s¢ lleva a cabo un buen ajuste entre las necesidades del nifio y
la oferta real de centro o del aula. Las vias para conseguir esto,
son de nuevo una formacion adecuada, unas orientaciones admi-
nistrativas flexibles y unos servicios de apoyo que colaboren en la
revision continua de la modalidad de integracion mas ajustada.

10.— En estrecha relacion con la evolucion de la modalidad de
integracion, se ha observado una cierta tendencia en los centros
de mejor prondstico, a no estipular un P.D.I. para los alumnos.
Esto, que en principio podria considerarse negativo, nos parece
que no lo es, ya que refleja que el curriculum ordinario del aula
pasaba a tener un papel preponderante y “orientador” con res-
pecto al trabajo a realizar con estos alumnos, de forma que estos
centros no veian tan necesario establecer un P.D.L,, en lo que éste
tiene de “curriculum paralelo”.

Sin embargo, sigue siendo una tendencia absolutamente gene-
ralizada el que los equipos psicopedagogicos o los profesores de
apoyo elaboran un P.D.L. para los alumnos y alumnas del P.I,
en el que se refleja casi exclusivamente aspectos de “desarrollo”,
en dentrimento del resto de los contenidos curriculares. En este
sentido realizan una préctica que en poco se parece al proceso de
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adaptacion curricular, tal y como éste se entiende en el contexto
de la ayuda a los alumnos con necesidades especiales.

Creemos que esta practica generalizada conlleva dos elemen-
tos sumamente negativos. Por un lado el que la elaboracion del
P.D.I. recaiga exclusivamente sobre el profesor de apoyo y no so-
bre el profesor tutor, supone una falta de responsabilizacion del
tutor, al tiempo que no se aprovecha esta situacion para aprender
a realizar adaptaciones curriculares.

El segundo problema, es el de la renuncia mas o menos cons-
ciente, pero desde luego en muchos casos injustificada, a trabajar
los contenidos considerados “académicos” (expresion utilizada por
muchos profesores). Incluso en centros de buen funcionamiento se
ha observado esta tendencia, que podna tener a nuestro juicio dos
explicaciones.

Esta situacion se podria explicar por la opinion erronea que
se ha creado — que en muchos casos se ha dejado estar y no se
ha “combatido” —, y que por tanto se ha generalizado, de que la
finalidad ultima del P.I. es conseguir la “integracion social” de los
alumnos acogidos a él. Decimos erroneamente porque s¢ ha identi-
ficado, por parte de bastantes profesores, “integracion social” con
el desarrollo de los objetivos clasicos de “socializacion”, cuando
una auténtica integracion social de estos alumnos es impensable
sin la adguisicion en alguna medida de las capacidades que mu-
chos profesores definen como “académicas” (lengua, calculo, co-
nocimiento del entorno...), es decir sin trabajar en todas las areas
del curriculum ordinario.

La Administracion Educativa deberia hacer especial hincapié
en estas consideraciones, para tratar de asegurar que los alumnos y
alumnas del P.I. reciban una ‘educacién integral y no “limitadora”
de sus capacidades.

11— Los datos de la investigaciéon han puesto claramente de
manifiesto el “peso” del C.I. como variable crucial a la hora de
elegir la modalidad de integracion y, en consecuencia, a la hora de
explicar la evolucion de los nifios. El C.I. resulta mas explicativo
en la mayor parte de los casos que el tipo de “deficiencia” en si
mismo.

Sin duda alguna, éste es un dato que ha de tenerse muy en
cuenta, en el momento de la seleccion de los nifios' que podrian
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incorporarse al P.I. Esta consideracién ha de entenderse no como
que “por norma” hayan de excluirse del P.I. a los alumnos con C.I.
“bajos”, sino para que esa informacion esté muy presente a la hora
de estudiar, y en su caso concretar, la modalidad de integracion
mas adaptada a las necesidades de estos alumnos. Muchos de los
alumnos con C.I. “bajos” necesitan apoyos muy especificos, que
en algunos.casos reposan fundamentalmente en un aula de apoyo
o incluso en la asistencia a tiempo parcial a centros de educacién
especial.

Se ha comentando en muchas ocasiones el caracter “relativo”
de las necesidades especiales, y como un mismo alumno puede
encontrar respuestas muy diferentes a sus necesidades, en fun-
cion del tipo de centro, y en especial del talante y preparacién
del profesorado. Esta consideracion, que ciertamente se ha visto
ejemplificada en el desarrollo de esta investigacion, aconseja evi-
tar dar normas rigidas de escolarizacion en funcion solamente del
C.I. de los alumnos. Se trataria mas bien, de crear un sistema
educativo que responda realmente, y no solo en las declaraciones
de principio a la idea de continuo en las prestaciones y apoyos
educativos, de forma que se puedan articular modalidades y for-
mas de integracion diversas, en las que quepa, por ejemplo, que los
centros de educacion especial funcionasen como auténticos centros
de recursos de la zona o articulados con los centros ordinarios para
propiciar procesos de integracion a tiempo parcial,

La Administracion Educativa deberia asegurar por todos los
medios a su alcance que todas aquellas personas implicadas en el
proceso amplio de escolarizacion de alumnos con necesidades es-
peciales (equipos psicopedagogicos, inspectores, profesores), ma-
nejan estas consideraciones o en ultimo término las acatan.

La Administracion Educativa deberia proveerse de un sistema
de ordenacién académica que facilitara realmente y no solo tedrica-
mente, la existencia de un continuo en las prestaciones educativas
especiales que precisan estos alumnos.

12.— Los padres de los alumnos del P.L., tanto como los padres
de los alumnos “pares”, han mostrado a lo largo de estos afios
una actitud muy positiva hacia el Programa, actitud que se ha
mantenido constante.

Sin duda estas actitudes reflejan en un caso, el cumplimiento
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de una aspiracién largamente esperada y en otro el alto grado de
conciencia social y de solidaridad de muchos padres.

Como ya se seiiald al hablar de las actitudes del profesora-
do, tampoco éstas han de considerarse como fijas e inmutables
y sin duda alguna estaran sujetas a la valoracién que los padres
hagan del progreso educativo de sus hijos. La Adminstracién E-
ducativa ha puesto en marcha un programa que le compromete
enormemente frente a un colectivo de familias que por lo general
se sienten discriminadas y desfavorecidas y que por ello parecen
haber depositado muchas esperanzas en la capacidad del P.I. para
proporcionar a sus hijos una educacién de mejor calidad y mas
“normalizadora”.

La Administracion Educativa deberia asegurar con todos los
medios a su alcance y por las vias que considere oportuno, que
tales expectativas no se vean frustradas.

Por lo general, tanto los padres como el profesorado, valora-
ron muy positivamente las campafias institucionales en prensa y
television, que se pusieron en marcha en el incio del P.I. En los
ultimo afios, sin embargo, este apoyo ha menguado considerable-
mente, cuando la eficacia de estas acciones parece ser que esta
determinada en buena medida, por la existencia de un cierto nivel
de presencia constante.

La_Administracion Educativa deberia considerar la posibili-
dad de continuar con este tipo de campaiias de apoyo al P.I. y
que llegan mucho mas alla del mero ambito escolar.

Habria, sin embargo, que tener buen cuidado de no despertar
expectativas desajustadas en los padres, toda vez que la genera-
lizacion del P.I. (a la vista de estas conclusiones), ha de hacerse
con prudencia, valorando la calidad del proceso y no sblo la can-
tidad. Parece que a corto plazo, el P.I. no estara en disposicion
de satisfacer plenamente la demanda de escolarizacion en centros
ordinarios de alumnos con necesidades especiales, y por ello seria
contraproducente crear mas expectativas de las que después se
pueden responder adecuadamente.

13.— A lo largo de la investigacion, se ha tenido la oportunidad
de devolver a los centros, a los equipos psicopedagogicos e incluso
a los padres implicados en este trabajo, informacion relativa a la
marcha del Programa y a la propia evaluacion. Por lo general,
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en todas las ocasiones esto se ha valorado muy positivamente, al
tiempo que se valoraba como algo negativo, €l que no se realizara
con mas frecuencia v continuidad.

Por norma general, todas las comunidades educativas desean
ser “evaluadas”, siempre que esa evaluacion tenga realmente un
cardacter “formativo”. Incluso en los centros con peor pronostico,
las devoluciones sobre aquello que “no marchaba” eran valoradas
muy positivamente.

La Administracién Educativa deberia promover la evaluacion
continua de los centros y servicios educativos, sin que necesaria-
mente esto deba hacerse a través de proyectos de evaluacién tan
“costosos™ en todos los sentidos, como ha sido el que ahora con-
cluye. Hay muchas estrategias y medios para crear este clima de
evaluacién continuada, que es a nivel institucional lo mismo que se
le pide a los profesores y profesionales educativos en el desempefio
de su trabajo diario. Esta sugerencia es especialmente relevante
en aquellos centros que llevan adelante una innovacién educativa,
como es ¢l caso de los centros adscritos al P.L.

14— El objetivo de esta investigacion evaluativa era conocer
qué estaba pasando con el P.I. y por qué estaban pasando tales
cosas, de forma que se pudieran dar indicaciones que orienten el
P1. hacia los mejores resultados posibles.

Estos objetivos aconsejan difundir estos resultados lo mas am-
pliamente posible, tratando de que lleguen tanto a los responsa-
bles administrativos y politicos de la Administracién Educativa
central y provincial, como a los centros escolares y a los servicios
de apoyo psicopedagégico y, especialmente, a todos aquellos que
han participado expresamente en esta Investigacion.

La Administracion Educativa deberia difundir estos resultados
lo mas ampliamente posible.

La difusion de estas conclusiones y sus sugerencias no deberia
limitarse a su publicacion, sino que deberia contemplar la posibi-
lidad de que estas conclusiones fuesen debatidas los mas amplia-
mente posible por toda la comunidad educativa, utilizando para
ello los medios y servicios con los que cuenta la Administracion.
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