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RESUMEN: En este articulo presentamos el estudio desarrollado en un centro de educacion pri-
maria de la Region de Murcia cuya finalidad fue observar como se desarrollaban los fenbmenos edu-
cativos en su entorno natural (aulas), a través de las interpretaciones de sus protagonistas (entrevis-
tas y reuniones de profesores), con el objetivo de establecer un didlogo que nos ayudase a mejorar y
construir la propia practica educativa. La opinion de los profesores respecto a la atencion a la diversi-
dad, asi como sobre aquellos elementos que dificultaban la atencion y respuesta educativa ofertada
a los alumnos con n.e.e. nos condujo por la experiencia que a continuacion se presenta.

PALABRAS CLAVE: Atencion a la diversidad. Inclusion. integracion escolar. Formacion
del profesorado. Necesidades educativas especiales.Practicas segregadoras. Apoyo.
Colaboracién familiar.

THE INTEGRATING EXPERIENCE OF A PRIMARY SCHOOL FROM THE
PERSPECTIVE OF THE TEACHERS

SUMMARY: In this article we present a study, which was realized in a primary school in
the region of Murcia and whose objective was to observe, how the educational phenomena
developed in their natural environment (classroom) through interpretations of their main cha-
racters (interviews and meetings of the teachers), with the objective to establish a dialogue,
which could help us to improve and to develop the right educational practice. The teachers’
opinion about the treatment of diversity and those elements, which made it difficult to attend
the students and to offer an adequate educational response for students with special educatio-
nal needs, guided us through the experience, which we present in the following.

KEY WORDS: Attending diversity. Inclusion. School integration. Teacher training. Special
educational needs. Segregating practices.Help. Family collaboration.
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INTRODUCCION

El discurso tedrico sobre la integracion de alumnos con necesidades educativas
especiales (n.e.e.) se ha ido enriqueciendo con el paso del tiempo, adquiriendo nue-
vos significados y matizaciones en torno al mismo. Hoy en dia se esté sustituyendo
el término integracioén por el de inclusién. Como indican Arnaiz (1), Giné (2) y Arnaiz y
De Haro (3), aunque el movimiento de la integracion escolar abri6 la posibilidad de
que los alumnos con discapacidades se incorporaran al sistema ordinario de educa-
cién, lo que supuso un cambio muy importante en el ambito de la Educacion Especial,
todavia hoy existen condiciones de trabajo respecto de la atencién educativa de es-
tos alumnos que pueden ser mejoradas.

Asi, estudios realizados por Vlachou (4) muestran que la integracion escolar
ha supuesto en muchas ocasiones practicas segregadoras por los siguientes moti-
VOS:

- La integracién no ha consistido principalmente en responder a las necesida-
des de los alumnos, sino que ha servido a otros motivos relacionados con las necesi-
dades de la sociedad.

- La obsesion por definir todo lo relativo a la incapacidad y a la integracion,
desde un punto de vista puramente médico, ha discapacitado todavia mas a las per-
sonas que sufren algin tipo de discapacidad fisica o psiquica.

- La integraciéon no ha sido vista hasta ahora como un compromiso para crear
una educacion inclusiva, sino que determinados discursos ligados a ella han compli-
cado y oscurecido lo que en realidad representa.

Asi, el andlisis de practicas educativas integradoras pone de manifiesto, en mu-
chas ocasiones, practicas segregadoras en un sistema que se declara integrador, lo
cual indica que la integracion de los alumnos con n.e.e. en la escuela ordinaria se ha
basado a veces en una mera ubicacion de éstos en la misma, haciéndoles sentirse
inferiores y diferentes, y no en un verdadero cambio de la préactica educativa. Como
expresa Oliver, “mientras que el lenguaje ha cambiado, los mismos grupos de profe-
sionales estan haciendo las cosas que hacian antes de que el término integracion
fuera moneda de uso corriente... Para decirlo sin ambages, los nifios con necesida-
des educativas especiales todavia reciben una educacién inferior, y aunque la retéri-
ca sobre integracidon en cuanto proceso puede servir para oscurecer o mistificar este

(1) Cfr. Arnaiz, P.: “Las escuelas son para todos”, Siglo Cero, Vol 27 (2), (1996) 25-34; y Arnaiz, P.:
Curriculum y atencién a la diversidad, en Verdugo, M.A.-de Borja,F. (coord.): Hacia una nueva
concepcion de la discapacidad, Salamanca, Amaru, 1999, pp. 39-61.

(2) Cfr. Giné, C.: “;Hacia déonde va la integracion?”, Cuadernos de Pedagogia, 269 (1998) 40-45.

(8) Cfr. Arnaiz, P. de Haro, R. (Eds.): 10 afios de integracion en Espanfa: analisis de la realidad y
perspectivas de futuro, Murcia, Universidad de Murcia, 1997.

(4) Cfr. Vlachou, A.D.: Caminos hacia una educacion inclusiva, Madrid, La Muralla, 1999.

(5) Oliver, C.: “Intellectual masturbation: a rejoinder to Soder and Booth”, European Journal of Special
Education, 7 (1), (1992) p. 23. Véase también Oliver, C.: “Agrupar a los alumnos: 4 ilusion o reali-
dad?”, Aula de Innovacién Educativa, 35 (1995) 53-57.
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hecho, la realidad sigue siendo la misma” (5).

Ainscow sefiala a este respecto que intentos de desarrollar sistemas integrados
para alumnos con n.e.e. han fallado, al intentar integrar a los alumnos en colegios
normalizados, adoptando practicas extraidas de experiencias anteriores a la educa-
cion especial (6). De tal manera que, cuando la integracion depende de la importa-
cion de practicas procedentes de la educacién especial, es casi seguro que estas ex-
periencias acabaran fracasando, produciendo nuevas formas de segregacion, aun-
que dentro de un contexto normalizado, produciéndose unas practicas divisorias. Por
ello, se necesitan estrategias que personalicen la ensefanza en lugar de individuali-
zar las lecciones, practica habitual en muchos centros.

Todos estos argumentos han sido decisivos para el abandono del concepto de in-
tegracion y la adopcion del término inclusion. Con éste se quiere sefialar la reestruc-
turacién del proceso de ensefianza-aprendizaje para responder a la diversidad de los
alumnos. La inclusion significa profundizar en los planteamientos de la integracién
escolar, ofrecer una respuesta educativa en igualdad de condiciones. Garcia Pastor
sefala las diferencias entre diversidad-inclusion y escuelas inclusivas: “hablar de di-
versidad deberia suponer un modo alternativo de considerar las diferencias, e inclu-
sion un modo alternativo de abordar la practica educativa. La escuela inclusiva se
acerca a estas posiciones criticas dado su interés por hacer de las escuelas comuni-
dades de aprendizaje, donde el apoyo mutuo, el respeto a la diferencia, la correspon-
sabilidad se convierten en valores centrales” (7).

METODOLOGIA

El Centro

El centro objeto de estudio cuenta con una larga experiencia integradora desde
el curso académico 1990/91, acogiendo alumnos con n.e.e. Esta trayectoria se ini-
ci6 en la etapa de educacion infantil, continuada afo tras afio con la incorporacién
de nuevo alumnado, hasta completar todos los niveles de la educacion infantil y pri-
maria en el curso 1995/96. El nivel sociocultural es medio-bajo, con importante pre-
sencia de niflos con problemas familiares y econémicos. Esta situado en un pueblo
industrial a 10 Km. de la ciudad de Murcia, y a él asisten 239 alumnos. Consta de
10 unidades, una por nivel, con una ratio de 25 alumnos por aula, de los cuales 1 6
2 pueden tener n.e.e.

El claustro de profesores estaba formado por dos maestras de Educacion Infantil,
cuatro tutores/as de Educacién Primaria, un maestro de Inglés y una maestra de
Matematicas, un maestro especialista en Pedagogia Terapéutica y un maestro espe-
cialista en Audicién y Lenguaje.

(6) Cfr. Ainscow, M.: Effective Schools for All, Londres, Fulton, 1991..

(7) Garcia, C.: Diversidad e inclusion, en Sanchez, A. y otros (coord.): Los desafios de la educacion
especial en el umbral del siglo XXI, Almeria, Universidad de Almeria, 1999, p. 27.

(8) Woods, P.: La escuela por dentro: La etnografia en la investigacion educativa, Barcelona, Paidos-
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Técnica de recogida de datos

La entrevista semiestructurada fue elegida para la recogida de los datos, con el
objetivo de “describir Io que son las visiones de las distintas personas y recoger in-
formacion sobre determinados acontecimientos o problemas” (8). De este modo, a
través de las mismas pudimos conocer la opinién del profesorado sobre la atencion
a la diversidad en general y, en particular, respecto de la misma en sus aulas; co-
nocer qué tipo de estrategias y concepciones guiaban al profesor en la planificacion
de la ensefianza; y cOmo se organizaba y planificaba este trabajo con el resto de
companeros.

La guia de la entrevista gir6 en torno a los siguientes puntos:

1) Contrastar la opinién de los profesores respecto a la informacion recogida en
las aulas (observaciones), porque siempre quedan aspectos que son dificiles de ob-
servar o de entender sin la explicacion de sus autores.

2) Recabar datos sobre la historia de la integracion en el centro.

3) Saber qué opinion personal y qué sentimientos provoca tener alumnos con
n.e.e.

4) Conocer las posibilidades, dificultades y necesidades que cada uno tenia tanto
en el &mbito organizativo como de recursos materiales o personales.

5) Recoger informacién referente a los cambios que cada uno de ellos considera-
ba necesarios en el centro, en cuanto a la organizacion del mismo, coordinacion, di-
namicas y estrategias de trabajo.

Los profesores entrevistados fueron los que impartian docencia en los tres grupos
objeto de estudio, siendo un total de ocho, con el fin de obtener unos resultados apli-
cables a la realidad existente en el centro.

Procedimiento

Antes de la realizacién de las entrevistas se explicd a los profesores el motivo y
objetivo de las mismas y se concertd, a eleccion de ellos, el dia, la hora y el lugar pa-
ra su realizacion. Todas fueron llevadas a cabo en el propio centro en horario escolar.

ANALISIS DE LAS ENTREVISTAS, RESULTADOS Y DISCUSION DE LOS MISMOS

Para el andlisis de las entrevistas realizadas, hemos recurrido a la categoriza-
cion, que constituye una importante herramienta conceptual en el analisis de datos
cualitativos. Nuestro grupo ha preferido elaborar las categorias de forma inductiva,
es decir, a partir de los propios datos de las entrevistas. Este proceso, denominado
codificacion abierta (9), parte de la busqueda de conceptos que cubran los datos.
Tales conceptos son provisionales al principio, debido a que el investigador busca li-

(8) Woods, P.: La escuela por dentro: La etnografia en la investigacion educativa, Barcelona,
Paid6s-MEC, 1987, p. 77.

(9) Cfr. Straus, A.L.: Qualitative analysis for social Scientiests, Cambridge, University Press, 1987.
(10) Cfr. Gil, J.: Analisis de datos cualitativos. Aplicaciones a la investigacion educativa, Barcelona,
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nea a linea o parrafo a parrafo indicadores empiricos consistentes en conductas y
sucesos observados y descritos por los entrevistados. Terminado el proceso de codi-
ficacion se establece el sistema definitivo de categorias (10).

Una vez realizado este proceso de codificacién, hemos ordenado todos los datos
hallados en matrices y cuadros, para posibilitar su procesamiento posterior y facilitar
la obtencion de conclusiones. Generalmente, las matrices consisten en tablas de do-
ble entrada en cuyas celdas se aloja informacién verbal, de acuerdo con los aspectos
especificados por filas y columnas. Es frecuente construirlas para sintetizar los frag-
mentos codificados en una misma categoria (columna) para diferentes sujetos, situa-
ciones, casos, etc. (filas). Algunas de las dimensiones, a partir de las cuales se ela-
boran, pueden implicar la ordenacién de fenbmenos o componentes de fenédmenos a
lo largo del tiempo, en funcién de los roles desempefiados, etc.

De las categorias extraidas, las consideradas més importantes debido a
nuestro objeto de estudio se han dispuesto en matrices. De sus titulos se desprende
nuestro interés. Estos son:

- Concepcion, dificultades y cambios que plantea la integracion.
- Apoyo: modo de llevarlo a cabo y razones.

- Coordinacion de los profesores con los apoyos y padres de los nifios con
n.e.e.

A continuacién, pasamos a presentar los resultados obtenidos bajo las cate-
gorias anteriormente descritas.

Matriz de Roles: concepcioén, dificultades y cambios que plantea la integracion

A través de esta matriz de roles hemos recogido las opiniones expresadas por los
profesores, tutores, los de apoyo y los profesores especialistas. Su finalidad ha sido
recoger la concepcion que tienen de lo que significa atender a la diversidad, las difi-
cultades y problemas con los cuales se han encontrado y encuentran y, por Gltimo,
las necesidades y cambios que consideran necesarios para desarrollar una buena
practica integradora.

Como se puede observar en la matriz, el profesorado del centro apuesta por la in-
tegracion, al menos en el plano teérico-filoso6fico, no tanto en el practico pues ense-
guida muestran su desconcierto respecto a cémo actuar y responder a las necesida-
des educativas de todos los alumnos, es decir, cdmo ofrecer una ensefianza indivi-
dualizada sin exclusiones. Ante ello expresan las dificultades que sienten en torno a
la falta de recursos, de formacion, de organizacion, la descoordinacion entre los dis-
tintos profesores que imparten docencia en un mismo nivel educativo y la sobrecarga
de trabajo.

Los profesores muestran, igualmente, algunas de las dificultades o insatisfaccio-

(10) Cfr. Gil, J.: Analisis de datos cualitativos. Aplicaciones a la investigacion educativa, Barcelona,
PPU, 1994.

(11) Cfr. Vlachou, A.D.: o.c.
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nes sentidas ante la presencia de alumnos con necesidades educativas especiales
en la docencia, como la carga de trabajo que se ve expresada en frases como “me
falta tiempo”, o la dificultad en adaptar el curriculum a las necesidades de los nifios,
ante lo cual sienten insatisfaccion personal y frustracion, ya que en la mayoria de las
ocasiones tienen que cumplir con unas expectativas nuevas y conflictivas para ellos.
Junto a estos factores se han sefialado otros referidos a la falta de recursos materia-
les y humanos, asi como de formacion del profesorado.

Vlachou (11) ha sefialado que en ocasiones la integracion se convierte en una
cuestiéon de recursos cuando solamente se alude a la necesidad de los mismos. Asi,
exige la permanencia y ampliacion de aquellos aspectos que caracterizaban la ense-
Aanza especial -areas especiales, material especial, formacion basada en respues-
tas especificas segun diferentes categorias de ninos-. Todas estas preocupaciones
restan importancia a cuestiones como los criterios metodologicos u organizativos a
utilizar.

Afortunadamente, en nuestra experiencia de trabajo se han puesto de manifiesto
otros factores, que no priman una visibn meramente materialista en la atencion a
alumnos con n.e.e. Entre ellos cabe destacar el reconocimiento de la descoordina-
cién existente entre el profesorado, hecho del que son conscientes, pues no propicia
una educacion inclusiva, siendo necesario establecer medidas para su superacion.
Como senala Antunez, “es preciso, pues, que los profesores y profesoras seamos
capaces de superar posturas individualistas o insolidarias; que nos acostumbremos a
ver mas alla del ambito reducido del aula y a adquirir una vision mas global de lo que
supone nuestro trabajo dentro del conjunto de las actuaciones que desarrollamos
junto con los demas ensenantes del centro” (12).

En definitiva, el propio profesorado esta sintiendo la necesidad de establecer nue-
vos modelos organizativos que faciliten la participacion, cooperacién e integracion de
todos los miembros de la comunidad educativa; que favorezcan que cualquier alum-
no pueda aprender segun sus posibilidades y en un contexto integrador; y que impli-
quen a todos los docentes en un compromiso ético con una atencién acorde a las
necesidades del alumnado.

Apoyo: Modo de llevarlo a cabo y razones

En esta matriz de datos hemos querido presentar el tipo de apoyo instaurado en el
centro, asi como las razones por las cuales se hace de esta forma y no de otra.
También hemos creido oportuno presentar la disposicion que los profesores encarga-
dos del apoyo tenian o no acerca de realizar modificaciones en su practica educativa.
Por ultimo, hemos tenido en cuenta las necesidades que manifiestan. Otros datos mas
anecdoticos, pero no por ello menos significativos, han sido los afios de permanencia
en el centro y el nUmero de alumnos que atienden. Todo esto con la finalidad de perci-
bir si ello influia en un tipo de apoyo u otro, y en las necesidades que comportaria.

(11) Cfr. Vlachou, A.D.: o.c.
(12) Antlnez, S.: El Proyecto Educativo de Centro, Barcelona, Grad, 1998, p. 12.
(13) Cfr. Parrilla, A.: La formacion de los profesionales de la Educacion Especial y el cambio educati-
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A través de las palabras de los profesores de apoyo recogidas en esta matriz, se
observa con claridad el tipo de apoyo ofertado por el centro, las razones que tienen
para hacerlo de este modo y no de otro, la disposicion a realizar cambios en el mis-
mo y las necesidades presentes.

El centro se caracteriza por ofrecer un modelo de apoyo individual, centrado en el
déficit del alumno. El profesor de apoyo imparte su docencia en el aula de educaciéon
especial, donde trabaja con el alumno con n.e.e., sacandolo del contexto curricular y
situacional del aula ordinaria. O sea, los apoyos se conciben como una estructura di-
dactica mas, pero no son el eje de la integracién, no son una estructura integradora,

Matrsz de Coordinacin de los profesores con los apoyos y padres de los niiios con necesidades edueativas especiales

Profesor (P)

Trabajo del Profesor de Apoyo

Coordinacion
Apoyos, Tutores, Especialistas

Coordinacion - Padres

- “No hay apoyo alguno. EI

- “En eso estamos un poco se-

- “En general la cola-

Profesora de

curricular s6lo en Matemadticas

P8 apoyo se planifica para parados, ellos se retinen por su boracion es buena,
Profesor de Lenguaje y Matematicas”. cuenta y planifican sus activi- siempre que se les pi-
Inglés dades por su lado... Hay una de ayuda acuden, lo

relacion buena, pero no dema- que pasa es que el ni-
siado comprometida, tanto por vel sociocultural no es
su parte como por nuestra muy elevado”.
dindmica”.
- “No tengo ningtin apoyo. Nos
P1 ponemos a hacer la adaptacion

Educacion o en Lengua. ;Qué pasa con la
Fisica Educacion Fisica, solo es mia; o
el Inglés solo del profesor que
lo imparte? ¢No interesa esta
competencia curricular? ;Qué
esta pasando?
- "No hay ayuda, porque pro- - “Planificacion conjunta no hay.
P7 fesionalmente estamos todos Tanto el profesor de apoyo co-
Tutora igual de perdidos, y la prueba mo el logopeda van por lado y
es que los profesores de apoyo yO por otro”.
estdn asustados con la adapta-
cion curricular”.
—Sincerammentetphimtfictcion
P5 se va haciendo a salto de mata
Tutor porque falta una buena coordina-

cion de todas las personas que
incidimos sobre los ninos”.

- “Tenemos que estar mas coordi-
nados con el PT y logopeda...”.
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aunque sea una plataforma para ello (13), al concebirse la educaciéon de apoyo como
una tarea marginal, parcial y descontextualizada del aula ordinaria. La responsabili-
dad recae en el profesor de apoyo. Asi, en caso de confirmarse la excepcionalidad,
éste se encargara de preparar un programa para el alumno, decidir el emplazamiento
e implementarlo, de manera que si comparte ambos emplazamientos (ordinario y es-
pecial) recibe diferentes programas en cada contexto (14). De ahi surgen las dificul-
tades o problemas relacionadas con la falta de coordinacion-colaboracion entre am-
bos profesionales. De esta forma, se olvida que los apoyos no son una competencia
exclusiva de este profesional sino una responsabilidad de todo el centro que puede
ser ejercida por los distintos profesionales del mismo.

Fruto del andlisis realizado, los participantes de esta experiencia han podido re-
flexionar acerca del modelo de apoyo presente en el centro y han decidido incorpo-
rar otras modalidades, donde ambos profesores (apoyo y tutor) comparten un mismo
espacio (aula ordinaria), unas mismas tareas y consecuentemente, unos mismos
objetivos (15).

Coordinacion de los profesores con los apoyos y padres de los nifiios con n.e.e.

Como el titulo de la matriz indica, en ella hemos pretendido mostrar el grado de co-
ordinacion o planificacién conjunta que existe entre los profesores de apoyo y los tuto-
res, especialistas: por una parte, a la hora de marcar el itinerario educativo que deben
seguir los alumnos con necesidades educativas especiales; y, por otra, en la simple
realizacion de tareas y actividades. También hemos querido mostrar el grado de coordi-
nacion que los profesores mantienen con los padres. Si bien este aspecto no ha podido
quedar totalmente claro, debido a que pocos profesores han hablado en profundidad
sobre este tema.

De nuevo el profesorado del centro alude a la falta de coordinacion-planificacion
entre el profesorado de apoyo y el resto de docentes. De esta forma, tanto los pro-
fesores tutores como los especialistas expresan esta queja. Estos ultimos aluden a
que los apoyos solamente se realizan en las areas de Lengua y Matematicas, ado-
leciendo de apoyo las otras areas. De nuevo estas afirmaciones ponen de mani-
fiesto que si hubiera mas coordinacion entre el profesorado, y los apoyos fueran
una tarea compartida por todos los profesores del centro, habria mas facilidad de
que unos profesores se apoyaran a otros en las distintas materias, sin la necesidad
que este rol sea exclusiva y especialmente realizado por el profesor de Pedagogia
Terapéutica y cuando intervienen aspectos del lenguaje oral por el logopeda. En
este sentido, Buck expresa: “Ofrecer apoyo no es algo exclusivo de los profesores
de apoyo. El apoyo a los alumnos puede ofrecerlo todo el profesorado” (16).

CONCLUSIONES

(16) Buck, M.: Developing a Network of Support, en Ainscow, M. & Florek, A. (Eds).: Special
Educational Needs: Towards whole school approach, Londres, David Fulton Publication, 1989,
p. 54.

(17) Ainscow, M.: Effective Schools for All, Londres, Fulton, 1991.
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El trabajo desarrollado nos ha permitido conocer que el modelo de atencion a la
diversidad presente el centro, es el denominado “modelo del déficit” (17), constituyen-
do en muchas ocasiones formas de segregacion en un entorno escolar normalizado.

Fruto del analisis de este modelo, se vié la necesidad de dirigirse hacia otros mo-
delos mas inclusivos. De igual forma, se manifesto la falta de recursos humanos y
materiales y, sobre todo, de coordinacion del profesorado, siendo cuestionada la es-
tructura organizativa y metodolégica existente. Por todo ello, se inicidé un trabajo de
reflexion y toma de decisiones sobre nuevos modelos organizativos, donde el centro
revisara su Proyecto Educativo y Curricular para que fuera mas atento a la diversi-
dad, se estableciesen tiempos y espacios para la coordinaciéon y asuncion de respon-
sabilidades en las tareas, asi como nuevos agrupamientos de los alumnos en funcion
de intereses, ritmos, progresos, necesidades especificas.

El enfoque de apoyo existente en el centro era individual, realizado fuera del aula
y dirigido a las necesidades educativas especiales de los alumnos. En la actualidad
se camina hacia la instauracion de nuevos modelos de apoyo, siendo lo verdadera-
mente enriquecedor de este trabajo la necesidad sentida por muchos de los miem-
bros del centro, dirigida al cambio de la practica educativa existente y a la busqueda
de nuevas perspectivas de trabajo para ofrecer una educacién para todos.
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