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INTRODUCCION

Cuando en 1995 comenzamos la relacion entre algunos profesores del Departamento de Ciencias de la
Educacion de la UIB y un centro concertado de primaria de nuestra ciudad, pretendiamos desarrollar un
proyecto de investigacion que permitiera aunar esfuerzos en dos sentidos claves: Por una parte, promover
un proceso de innovacion y de cambio en un centro educativo que provocara una mejora en el proceso de
enseflanza—aprendizaje desarrollado; Por otra parte, era un medio de intercambio y de relacion entre dos
esferas de la educacion que demasiado tiempo han estado enfrentadas: La Universidad y la escuela
primaria. A su vez, queriamos desarrollar un proceso de asesoria externa, que desde la reflexion y la

colaboracion del profesorado, estrechara esta relacion y permitiera un proyecto de mejora.

El punto de partida de este proyecto conjunto de investigacion era los alumnos con necesidades
educativas especiales (nee) y su proceso formativo en la escuela ordinaria. Creiamos que un proceso de
enseflanza—aprendizaje adaptado a las nee de todos los alumnos implicaba un cambio y un proceso de
innovacion en la escuela ordinaria que beneficiaria no solo a estos alumnos sino al conjunto del centro.
Para ello fijamos nuestra atencion en las adaptaciones curriculares y en su proceso de elaboracion como
elemento nuclear que nos permitira desentrafiar, no so6lo las caracteristicas curriculares y académicas que
se proponen, sino también la base conceptual que las sustenta; y desde ahi analizar todo el proceso de
integracion educativa seguida en este centro, con el fin de promover un cambio y una mejora en todo el

desarrollo curricular y docente.

Este proyecto de investigacion esta presentado en dos partes que se complementan e interrelacionan
directamente. La primera parte esta constituida por el marco tedrico del estudio, que configura los limites
y los planteamientos de base que lo sustentan. Esta contextualizacion se ha concretado en cinco capitulos
que se superponen y se proyectan en el proceso de investigacion y analisis posterior. Se inicia este
apartado con un capitulo general que situa la integracion escolar como motor del cambio y de la
innovacion en la escuela ordinaria, pues la llegada de alumnos con nee que se integran de pleno derecho

en las aulas, eligen un proceso de adaptacion y mejora de todo el proceso de ensefianza—aprendizaje.

Este cambio en los planteamientos generales, abarca todos los aspectos de la escuela, precisa un ambiente
de colaboracion y de cooperacion entre los profesores como el instrumento fundamental para potenciar
este proceso de mejora y de cambio en la escuela. La integracion escolar sélo puede desarrollarse
correctamente si se produce un cambio en las actitudes y en las relaciones entre los profesores, que ahora

se basan en la confianza, lo cual provoca un proceso de reflexion y de formacion de todo el profesorado.



El tercer capitulo se centra en la adaptaciéon del curriculum comin como punto de referencia para
proponer una respuesta idonea a las nee de cualquier alumno, pues la atencion a la diversidad y el proceso
de integracion educativa debe surgir de lo comin y ordinario para abrirse y adaptarse a las necesidades
educativas de los alumnos. Este proceso debe estar presente en todos los puntos de toma de decisiones de
la concrecion curricular, pues solamente con un curriculum abierto y flexible pueden los alumnos con nee

participar de la dinamica creada en las aulas y en los centros.

En el cuarto capitulo se concretan las adaptaciones curriculares individualizadas como el ultimo eslabon
de la cadena de adaptacion del curriculum comun y ordinario, no como un afiadido o una tnica solucion,
sino participe del contexto y en un continuo de respuesta de las adaptaciones globales del proceso
educativo. Las ACI’s se plantean no como un documento inconexo y especial, para nifios especiales, sino
como un instrumento para adaptarse a las necesidades educativas de los alumnos en un contexto

normalizado y formativo.

El ultimo apartado esboza el marco metodologico idoneo para nuestra investigacion, tras realizar un
recorrido por las distintas perspectivas actuales se sitla el proceso en la vertiente interpretativa para
concretar en el estudio de casos como opcidon metodologica mas adecuada a las caracteristicas del estudio
y que mejor recoge las exigencias determinadas por las finalidades y objetivos de la investigacion, que se

desarrolla en la segunda parte del informe.

Esta segunda parte recoge con detalle todo el proceso desarrollado en esta investigacion, asi el capitulo
sexto se dedica a determinar todos los aspectos referidos a 1 proceso de investigacion: Desde la definicion
de los objetivos hasta la elaboracion del informe final, pasando por la exposicion de los instrumentos de

recogida de la informacion y el analisis de datos.

La explicacion del proceso de negociacion seguido entre los asesores externos y los profesores del centro
ocupa el séptimo capitulo y la descripcion del centro escolar realizada en el octavo capitulo, son dos
aspectos relevantes para la composicion del lugar y la contextualizacion en el proceso de investigacion
interpretativo, los cuales nos permiten conocer la idiosincrasia del estudio y nos ayuda a comprenderlo en

su conjunto.

Por ultimo, los capitulos nueve y diez se refieren a la descripcion de los casos de todas y cada una de las
maestras participantes en la investigacion. Cada caso comprende todos los aspectos que explican su
propia evolucion tanto en su pensamiento y planteamientos tedricos, como en sus practicas y sus
relaciones, a lo largo del periodo del estudio. Finalmente, un capitulo de conclusiones, donde se analizan

en conjunto todo el proceso a partir de cuatro grandes categorias: la estructura cognitiva, la estructura



académica, la estructura participativa y la estructura relacional. Estas componen las partes de un todo, que

recoge todos los &mbitos del proceso de cambio e innovacion recogidos en este trabajo.

Solamente nos resta agradecer a todos los participantes en este estudio, su esfuerzo y dedicacion a lo
largo de estos afios, pues todo proceso de cambio e innovacion en la escuela lleva consigo sus dudas, sus
lagunas, sus fracasos y sus luchas, pero siempre acarrea la satisfaccion del trabajo bien realizado y
permite recoger los frutos de la reflexion y la colaboracion. Mencion especial merecen los becarios y
alumnos que han colaborado en esta investigacion, Maria, Begofia, Juan Antonio y Jos¢ Luis, por su

esfuerzo y dedicacion desinteresada, creativa y siempre animosa.
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CAPITULO 1

LA INTEGRACION ESCOLAR COMO PROCESO DE INNOVACION

La llegada de alumnos con necesidades educativas especiales a los centros y a las aulas ordinarias con la
intencion de participar activamente en las actividades y en la dinamica general que se establece en estos
centros desde la igualdad de oportunidades y no desde la marginacion, representa una novedad tanto para
los profesores, como para todos los implicados en el proceso educativo de la escuela. Esta situacion
obliga a la escuela a modificar sus planteamientos basicos tanto al nivel de actuacion curricular, como en
las estructuras organizativas para ofrecer respuestas satisfactorias a las necesidades educativas de todos

sus alumnos.

Este proceso, que es complicado y dificil, precisa una remodelacion de los valores de la cultura escolar,

que se fundamenta en dos pilares basicos, que a continuacion vamos a exponer:

1.1. La categorizacion de los alumnos

Los sistemas convencionales de categorizacion del alumno no sirven para plantear la diversidad de
necesidades especiales en el aula. El diagndstico no determina ni ofrece ninglin elemento potenciador del
alumno. Debemos fijarnos en sus capacidades y no en sus déficits, pues es imposible plantear un proceso
de integracion del alumno con necesidades educativas especiales en el aula ordinaria partiendo de sus

discapacidades, s6lo pude hacerse si se inicia pensando en sus potencialidades.

Apostamos por la eliminacion del término diagnostico en la Educacion Especial y sustituirlo por el de

Evaluacion, debido a tres razones principales:

1. Las connotaciones médico—asistenciales del término, que fijan su atencion en las dificultades y

problemas individuales de cada alumno.
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2. Evaluar significa tomar decisiones a partir de una referencia determinada, se pretende decidir

y fundamentar el tipo y el grado de apoyo que el alumno requiere para progresar.

3. Se introduce un interés por el contexto en que se desarrolla el proceso de ensefianza—
aprendizaje, pues no s6lo debemos conocer las demandas del alumno, sino también las posibilidades de

interaccion que se le ofrecen.

La respuesta educativa, que se plantea desde la escuela en su conjunto, tiene su punto de partida en los
elementos comunes para alcanzar la diversidad, pues siempre son mas los elementos comunes entre los

alumnos que sus diferencias.

1.2. La légica de la homogeneidad versus la logica de la heterogeneidad

La escuela actual estd regida por la logica de la homogeneidad, que impone la realizacion de
composiciones uniformes, basadas en las similitudes. Ello conduce al “etiquetaje” de los alumnos y a una
igualdad mal entendida, pues se subrayan las diferencias como elemento clasificador. Este modelo de
escuela mantiene una mayor preocupacion por seleccionar que en educar, pues sus métodos estan
encaminados, casi exclusivamente, a la adquisicion por parte de los alumnos de ingentes cantidades de
informacion pasiva con el fin de recordarla y repetirla a la hora de demostrar sus conocimientos: “El

cerebro del alumno es como un odre por llenar”. (Titone, 1981)

Este contexto promueve la competicion y la seleccion en todos los aspectos de la escuela y los alumnos
que no pueden seguir los objetivos marcados —no sirven— y son excluidos, segregados, pues tienen
problemas de aprendizaje, que son basicamente de su responsabilidad y ellos son los maximos

responsables.

Frente a estos planteamientos surge la logica de la heterogeneidad como base para potenciar y posibilitar
una nueva escuela abierta a la diversidad. La logica de la heterogeneidad reconoce y acepta las diferencias
individuales, conduce al desarrollo de estrategias pedagogicas que asuman las diferencias entre los

alumnos, con el fin de garantizar la igualdad y superar las dificultades en el aprendizaje de los alumnos.

13



HOMOGENEIDAD HETEROGENEIDAD

— Agrupamos basandonos en las similitudes — Reconocer, admitir, aceptar las diferencias

individuales

—  Estratificamos  centrandonos en las
diferencias. - Desarrollar estrategias pedagdgicas
diferenciadas adecuadas para asumir las

. . . diferencias entre los alumnos.
—Realizamos composiciones uniformes.

Esquema légicag (Brown, Nietupski y

HamreNietupski (1976:22)*%

Esta logica conduce a un replanteamiento de la accion educativa en la escuela que proporcione a todos los
alumnos una posibilidad de formacion, pues no son los “buenos” alumnos, quienes precisan mayor
atencion por parte del profesorado, sino aquellos que presentan mayores dificultades, pues debemos
encontrar alternativas para darles la oportunidad de aprender. Como escribe Hegarty (1992): “Los niflos
que adolecen de discapacidades, que paraddjicamente son los que mas necesitan la educacion, son los que

menos probabilidades tienen de recibirla”.

En esta linea de actuacion se potencia el respeto a la diversidad, donde las dificultades educativas
aparecen como un elemento mas positivo, por considerarlas una indicacion de una mejora general de la

escuela, en dos elementos significativos:

a) Las dificultades de aprendizaje de los alumnos se observan como un elemento para la mejora
de la actividad docente. La diversidad del alumnado se convierte en una realidad positiva, pues nos obliga
a modificar nuestra actuacion docente para responder adecuadamente a las necesidades de todos los

alumnos, lo cual redunda en beneficio del conjunto y no sélo del grupo de sujetos excepcionales.

b) Introducir la cultura de la colaboracion en oposicion a la cultura de la individualidad, con el

objetivo de buscar soluciones cooperativas a los problemas del proceso de ensefianza—aprendizaje.

Estas premisas conforman una escuela presidida por un proyecto global y conjunto de todos los

implicados que incluye la educacion en la diversidad como elemento que se desarrolla en el marco de la
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llamada “Escuela Comprensiva”, que se adapte a las necesidades del alumno y no a la inversa. Giné

(1995, 6) lo clarifica: “no es posible hablar de Educacion Especial sino es el marco de la atencion a la

diversidad de necesidades de los alumnos”.

Esta escuela comprensiva se contrapone a la selectiva y a la compensatoria, pues promociona respuestas

diversas para atender necesidades educativas de los alumnos desde el respeto a la diversidad nunca desde

la desigualdad, potenciando la igualdad de oportunidades y no la jerarquia. Las caracteristicas de estos

dos modelos de escuela podemos definirlas con un cuadro a partir de términos antagdénicos:

Escuela Selectiva

Escuela Comprensiva

— Jerarquia.

— Compensatoria.

— Individualista.

— Uniformidad.

— Competitividad.

— Rigidez.

— Basado en el resultado.

— Dependencia.

— Segregacionista.

— Igualdad.

— Educativa.

— Cooperativa.
— Diversidad.

— Competencia.

— Flexibilidad.

— Basado en el proceso.

— Autonomia.

— Participativa.

La Educacion Especial se sitia como una parte integrante dentro de la atencidon a la diversidad en el

marco contextual de la escuela comprensiva, como se refleja en el esquema siguiente, tomado de

Muntaner, Forteza, Rossell6 (1996).




Escuela Comprensiva

Atencion a la diversidad

Educacion Especial

Esquema 1
Esquema inclusividad

Este modelo de escuela, en la cual la Educacion Especial ha entrado a formar parte con un rol relevante,
representa una opcion y una toma de decisiones coherente con los valores que la sustentan en su puesta en
practica. El objetivo es conseguir mejorar la escuela y para ello debemos aprender a resolver los
problemas y dificultades que en ella se plantean. En cualquier accion de la vida reconocemos a los buenos
profesionales cuando las dificultades obligan a buscar alternativas distintas a las generalmente utilizadas
para resolver cada situacién concreta. De forma similar, en el proceso de ensefianza—aprendizaje, las
escuelas mas efectivas seran aquellas que cuando nos encontramos ante alumnos que no aprenden al ritmo
o de la misma forma que la mayoria, debemos recurrir a formas distintas que nos permitan alcanzar las

metas sefialadas.

En este sentido, las escuelas que ofrecen respuestas idoneas a las necesidades educativas especiales
presentan unas caracteristicas determinadas que coinciden con las que se considera deben cumplir las
escuelas eficaces. “Nuestra propuesta —escribe Ainscow, (1995,35)— tiene por finalidad crear una cultura
en las escuelas regulares que les permita atender con mas flexibilidad a todos los nifios de la comunidad.
Gracias a esta cultura, los maestros veran en los alumnos que experimentan dificultades no un problema

sino un medio de aprender a perfeccionar su practica”.

Esta escuela que presenta entre sus valores mas relevantes la atencion a la diversidad, promueve el nuevo
concepto de Educacion Especial centrado en una perspectiva curricular, donde su objeto de estudio no
estd en los problemas de aprendizaje de sus alumnos, sino en los contextos donde se desarrolla este

aprendizaje, que debe adaptarse a las demandas de cada individuo concreto, por medio de estrategias,
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modelos de intervencion y organizacion. Se trata de ayudar al maestro para que elabore los elementos que

componen su respuesta y no al alumno como sujeto individual.

1.3. La atencion a la diversidad

La atencion a la diversidad en educacion es un tema con una larga historia de pensamiento, de
investigacion y de practica que ha justificado distintas respuestas pedagogicas en todos los niveles
escolares. Los antecedentes pedagogicos del concepto de diversidad los encontramos en dos términos

surgidos del activismo:

a) La individualizacion de la ensefianza como medio para adecuarla a las necesidades de los

alumnos en un equilibrio con el trabajo cooperativo y de socializacion.

b) La heterogeneidad de los alumnos y de las respuestas educativas que se les ofrecen para

alcanzar los niveles 6ptimos en el proceso de ensefianza—aprendizaje de cada uno de los alumnos.

Este concepto actual de diversidad es polivalente en una doble perspectiva educativa y social:

1. La diversidad hace referencia a distintas fuentes provocadoras de la diversidad educativa:

1.1. Alumno: diversidad de capacidades, de motivaciones, de intereses, con ritmos y

estilos de aprendizaje distintos.

1.2. Profesor: diversidad de caracteristicas, de formacion, de motivaciones, de intereses,

de expectativas.

1.3. Materias curriculares: diversidad en las estrategias para su introduccion y desarrollo

en la escuela, en la metodologia, en los materiales disponibles.

1.4. Social: diversidad en la cultura previa y paralela a la escolarizacion, de

posibilidades, de intercambios.

17



2. La diversidad se fundamenta en cuatro razones (Mufioz, Rué y Gémez, 1993, 52):

2.1. Sociales: al considerar la educacion como un medio de compensacion de las

desigualdades sociales.

2.2. Culturales: al concebir la realidad humana como plural, abierta y relativa.

2.3. Eticas: al considerar la profesion educativa como una actividad promocionadora y

no sancionadora ni selectiva.

2.4. Psicopedagodgicas: al considerar el aprendizaje como un proceso social de

reconstruccion del pensamiento personal.

La introduccion de este concepto de “atencion a la diversidad” en la escuela no se debe ni se puede
identificar con medidas extraordinarias que den respuesta, en un momento dado, a las dificultades de
aprendizaje, que ciertamente se dan en determinados alumnos de manera mas o menos permanente. No
hay alumnos normales y alumnos diversos, sino personas diferentes que requieren un proceso de
enseflanza—aprendizaje, que por su propia naturaleza, es individualizado; es decir, distinto y peculiar en

cada caso al interactuar dos polos —profesor y alumno— que le aportan sus caracteristicas diferenciales.

La atencion a la diversidad no puede reducirse a la asimilacion de diverso al alumno escolarmente
problematico y a la utilizacion de los apoyos especiales para este alumno concreto, sino que como
apuntan Martin y Mauri (1996, 14): “La calidad del proceso de ensefianza—aprendizaje depende
fundamentalmente de la capacidad de ajustar la intervencion del docente a las variadas necesidades
educativas de todos los alumnos”. La atencion a la diversidad promueve la igualdad de oportunidades
para evitar la desigualdad y la discriminacion en la educacion y en los parametros de calidad de ésta. Se
plantea decididamente que la mision olvidada de la escuela es poner en marcha un modelo de formacion
de los ciudadanos en el que se permita y se potencie la inclusion de todos en el concierto intercultural,

que caracteriza la vida en las sociedades industrializadas occidentales. (Sol4, 1996, 14)

Estas premisas promueven un modelo de escuela que se sustenta en tres pilares claves, afirma Gimeno

(1993, 44-45):

a) La idea de la diversidad en el curriculo y el curriculo para la diversidad es una manifestacion

de una filosofia democratica, que tiene el reto de compaginar dos derechos fundamentales: el derecho a la
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igualdad entre todos los ciudadanos a recibir una educacion de calidad y el derecho a las diferencias sin

que provoquen desigualdades ni discriminaciones.

b) Una filosofia humanista de la educacion que enfatiza el valor de los individuos, de sus

singularidades, el proceso idiosincrasico de desarrollo y su peculiar proyecto vital.

¢) La aceptacion del pluralismo como un hecho de la vida y de encuentro de culturas,

enriquecedor de un proyecto comun.

El reconocimiento explicito de la heterogeneidad de los diferentes participantes en el proceso de
enseflanza—aprendizaje, que se desarrolla en la escuela; la constatacion de la necesidad de convertir estos
pilares tedricos de la escuela en realidades didacticas, nos lleva a promover un modelo de escuela en el

cual se sefialan dos condiciones importantes:

— Primero. Afirma Lopez Melero (1993, 40): “reivindicar una escuela con este talante igualitario
y comprensivo no debe entenderse como que proclamamos la uniformidad de todos los alumnos, sino
todo lo contrario: supone educar en el respeto a las diversidades”. Esta afirmacion aporta dos significados
controvertidos y complementarios, que merecen ser explicados: por una parte, la sociedad presenta
desigualdades y diferencias en sus origenes que provoca puntos de partida muy diversos entre los
alumnos, por lo que proporcionarles a todos en la escuela lo mismo no significa promover la equidad,
sino mantener y potenciar estas diferencias. Es preciso adecuar el proceso a las demandas reales de cada
alumno para potenciar al maximo sus capacidades. Por otro lado, la atencion a la diversidad se
fundamenta en la cooperacion entre todos los participantes en la escuela, pues todos pueden hacer
aportaciones a los otros y todos necesitan las ayudas de los demas, no desde la competicion sino desde la

colaboracion.

— Segundo. Esta realidad tangible en las aulas “ha de convertirse en un motivo de
perfeccionamiento profesional y la diversidad misma en un referente de valor para cambiar la escuela, el
pensamiento del profesorado, la cultura escolar e influir en el entorno social”. (Lopez Melero, 1997, 132)
La atencion a la diversidad exige modificaciones en las estrategias organizativas y didacticas que
permitan ajustar la accion educativa a las demandas de los alumnos, desde la perspectiva de que esta
heterogeneidad sea vivenciada no como problema, sino como ocasion para mejorar la calidad del proceso

de ensefianza— aprendizaje en una escuela para todos.

Esta escuela comprensiva, que tiene en la atencion a la diversidad un puntal basico, es una escuela en la

que todos los alumnos caben en igualdad de condiciones y de calidad mayor en el proceso de ensefianza—
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aprendizaje, que precisa para ello una serie de cambios en su organizacion e intervencion didactica para
dar respuesta adaptada a las exigencias de sus alumnos. Sin la intencion de ser exhaustivos, queremos
sefialar algunos elementos a tener en cuenta para proporcionar una educacion adaptada (Gimeno, 1993,

43):

— Las condiciones de trabajo de los profesores, junto a la falta de una preparacion de éstos para

trabajar con la diversidad de alumnos, llevan a una estereotipacion de los contenidos y de las tareas.

— Las tareas son las que crean el ambiente inmediato de aprendizaje, las que marcan las
exigencias y las que promueven ambientes variados donde quepa la diversificacion. Solo en la variedad
cabe la diversidad; solo en clases donde se hagan cosas distintas, personalidades singulares, tipos de

capacidades e intereses distintos, tienen oportunidad de verse amparados.

— La organizacion del tiempo, en que se desarrollan estas tareas, determina la posibilidad de
diversificacion. Cuando la actividad se estructura y se desarrolla de acuerdo con la pauta de organizacion
monocronica, la accion transcurre linealmente, en etapas sucesivas, atendiendo mas a las exigencias de la
tarea que a la de los sujetos que la realizan o a las circunstancias del entorno y a las reacciones
interpersonales, lo que hace que se toleren mal los posibles desajustes individuales a la pauta de
progresion establecida. El tiempo organizado policronicamente permite actividades simultaneas
combinadas, admite la sensibilidad al contexto, esta mas orientada hacia las personas que hacia las tareas

0 que hacia la eficiencia.

La atenciéon a la diversidad se convierte en la alternativa que dinamiza la escuela, a partir del
reconocimiento de las diferencias entre los alumnos y las estrategias educativas que requieren en su
proceso formativo, no sélo porque provoca un cambio en la cultura escolar y del docente, sino porque
posibilita una ensefianza de mayor calidad para todos los alumnos, respetando las diferencias y

proporcionando igualdad de oportunidades.
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CAPITULO 2

EL MODELO COLABORATIVO EN LA FORMACION DEL PROFESORADO

El papel de los profesionales en el ambito de la educacion en general, desde la perspectiva actual de la
Educacion Especial, debe considerarse como un elemento clave e imprescindible en los procesos de
atencion a la diversidad en el aula y fuera de ella. Reynolds (1990) insiste en la importancia conceptual y
practica que la perspectiva integradora genera de cara a la formacion de los distintos profesionales para el

trabajo en contextos educativos integradores.

El conjunto de profesionales que dedican sus esfuerzos en dar respuesta a la diversidad y los niveles de
formacion y actividad, pueden concretarse atendiendo a la clasificacion clasica elaborada por Birch y

Reynolds (1982), de la siguiente manera:

— Los profesores tutores, que tendran alumnos con necesidades educativas especiales en el aula,
cuya formacion recae en las diplomaturas de maestro en todas sus especialidades de la Facultad de

Educacion.

— Los profesores de apoyo y especialistas en audiciéon y lenguaje, que trabajan en los centros
escolares ordinarios o son tutores en los centros especificos de Educacion Especial, reciben formacion de

especialista en Educacion Especial dentro de la titulacion de maestro.

— Personal especializado de formacion y asesoramiento que apoya a todos los profesionales de la
escuela, tanto en relacion con los problemas relativos a la Educacion Especial como en general,
pedagogos, psicopedagogos, psicologos reciben formacion al nivel de licenciatura en la Facultades de

Educacion o Psicologia.

— Profesorado de la Universidad dedicado a la formacién de personal de distintos niveles. Su

formacion se realiza en las mismas Facultades sefialadas en el apartado anterior.

Para cada uno de estos profesionales existe una relacion directa entre la concepcion tedrica y general que

se tiene sobre la Educacion Especial y su papel en la escuela y el modelo de formacion del profesorado
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que se asuma. La principal diferencia vendra determinada por una fundamentacion deficitaria o

categorizada o por una concepcion integradora.

Desde el enfoque deficitario se forma a los profesionales en conocimientos que inciden sobre las
diferencias individuales, los métodos y programas educativos individualizados dirigidos a cada diferencia
con metodologias de intervencion y técnicas de investigacion educativa diferenciales. Este enfoque
criticado de manera especial por Cuomo (1991), que pretende la formacion de especialistas en el déficit,
no responde a las demandas de la escuela comprensiva como sefiala Garcia Pastor (1993; 220): “No
necesitamos especialistas en distintos tipos de nifios, necesitamos especialistas en distintos tipos de

problemas educativos”.

El enfoque integrador aboga por promover unos ambitos en la formacion de los docentes centrados en
potenciar el valor de la educacion en los procesos de diferenciacion humana, en la ensefianza flexible y
adaptada, a posibilitar procesos desde grupos heterogéneos, en estrategias y técnicas de colaboracion
entre profesionales, “dirigido a formar a todos los profesores para hacerse responsables de las necesidades
especiales de todos sus alumnos”, escribe Hanko (1993). El perfil profesional que permitira adoptar las
medidas oportunas para fomentar un proceso de integraciéon y una real atencion a la diversidad en la
escuela ordinaria, basado en la transformacién y mejora de la ensefianza para todos, puede situarse en los

parametros que determinan cuatro rasgos significativos (Porras 1998):

1. Asume y define valores de emancipacion, pues debe tener un pleno convencimiento, tanto
teorico como practico, de que la diversidad es en si un valor, que enriquece los procesos educativos, con
todo lo que ello conlleva de cambio de valores en la escuela: tolerancia, equidad, libertad, democracia,

solidaridad y cooperacion.

2. Es un practico reflexivo, capaz de ser consciente de su propia practica, de la que surgen las
teorias y los modelos de intervenciéon que permitiran el cambio y la innovacion de la escuela para dar

respuestas adaptadas a los alumnos con nee.

3. Es un profesional critico, como agente de cambio para superar las barreras del inmovilismo y

la axiologia de una sociedad competitiva.

4. Es un profesional solidario y colaborativo, pues no se puede entender la diversidad como
intentos aislados de profesionales en sus aulas que luchan por la integracion. En este planteamiento de
profesional colaborativo es necesario romper con la tradicion de las fronteras en conocimientos,

funciones, jerarquia y responsabilidades entre distintos especialistas. Todos han de asumir la solucion de
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problemas en colaboracion a través de plataformas de trabajo no jerarquicas que hagan cambiar las

actitudes y la practica.

2.1. Necesidades de formacion del profesorado en el marco de la integracién

Todos los profesionales de la educacion precisan en la actualidad alguna formacion en educacion especial
desde una perspectiva integradora para posibilitar la participacion de los alumnos con necesidades
educativas especiales en la dindmica del aula y del centro, desde la igualdad de oportunidades y con el
objetivo de adaptar la escuela a sus demandas y no a la inversa. Esta formacion, que posibilitara la
escuela comprensiva abierta a la diversidad, se fundamenta en un modelo de profesional reflexivo y
colaborativo, que ve en las diferencias entre sus alumnos no un problema afiadido, sino una realidad que

enriquece la practica educativa.

2.1.1. La formacion inicial

La formacioén inicial del profesorado respecto de la diversidad ha de ser un elemento esencial en lo
referente a la dotacion de conocimientos para afrontar el reto docente integrador. Esta formacion, que se
imparte desde la Universidad en las Facultades de Educacion, debe preparar al profesorado para dar
respuesta a las necesidades que presenten cualquier grupo de alumnos con caracteristicas diferentes entre

si.

Esta formacion inicial debe ser polivalente, no categorica, para potenciar un desarrollo de la atencion
educativa al alumno, y de los servicios educativos centrados en las necesidades individuales y no en su
condicion deficitaria, ofreciendo una formacion que prepare al profesor para atender a nifios con una gran
variedad de caracteristicas (Parrilla, 1992). Los futuros profesores deben recibir una adecuada
preparacion para trabajar con nifios que presenten n.e.e, nifios a los que habra de considerar como
miembros, a todos los niveles, de su grupo clase, y a los que debera dar una adecuada respuesta educativa.
(Balbas, 1994). “La educacion en y para la diversidad precisa de unos profesionales que sepan crear

ambientes para ensefiar a aprender”, escribe Lopez Melero (1995; 15).

En este sentido, podemos especificar una propuesta para la formacion de los futuros profesores para
posibilitar una actitud positiva hacia la integracion, que contemplaria los aspectos siguientes, escribe

Rosales (1987):
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a) Proporcionarles un conocimiento lo mas completo posible del proceso de integraciéon en sus

dimensiones tedrica y practica.

b) Formacion psicopedagogica basada en el conocimiento de los diferentes tipos de deficiencias

y sus posibles formas de atencion e intervencion.

c¢) Conocimientos tedricos y practicos de métodos didécticos para adaptar la ensefianza a las
caracteristicas del alumno y estimular en cada uno el maximo de aprendizaje. Métodos de trabajo

cooperativo y socializado frente al caracter competitivo de la enseflanza tradicional.

d) Intensificacion de las relaciones humanas en el periodo de formacién inicial para dirigirse
hacia un paradigma de caracter mas humanista como medio de fomentar las actitudes relacionales que

desarrollaran una actitud positiva hacia la integracion.

2.1.2. La formacién permanente

Nadie se atreveria a cuestionar la necesidad de la formacion permanente del profesorado que trabaja en la
integracion. Un tema bien distinto, es el grado o nivel de acuerdo en cdmo plantearla, qué finalidades y
objetivos ha de cumplir, como debe desarrollarse y evaluarse. En este sentido, la variedad y diversidad de
férmulas, procedimientos y filosofias de base es la caracteristica mas general en el ambito internacional.
Asi, sefiala Balbas (1993; 251): “Existen diferencias en los sistemas de formacion de los diferentes paises
de Europa en cuanto a requisitos, curriculum, duracion, nivel académico y titulacion. En algunos paises
como Alemania, Espaa e Italia la formacion especializada se da a nivel inicial. Sin embargo, en el Reino
Unido, Holanda o Portugal consideran que la formacion especializada solo debe darse a profesores con

experiencia y a nivel de formacion permanente”.

Para empezar, las mismas metas o referentes generales de la formacion permanente puede responder a

una triple funcion:

1. Funcidn de especializacion: dirigida a profesores de educacion general que se especializan en

educacion especial o en atencion a alumnos con necesidades educativas especiales.
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2. Actualizacion de conocimientos de los profesores tutores: dirigida a mejorar y actualizar el
conocimiento de los profesores en los temas mas actuales de la educacion especial: modificaciones

curriculares, modelos de asesoramiento y otras actividades vinculadas a los programas de integracion.

3. Profundizaciéon y desarrollo: en este caso la formacion permanente proporciona un grado
superior de especializacion, ya que se dirige a profesores de educacion especial, pedagogos o especialistas

asesores, etc.

Desde esta perspectiva, la formacion permanente de los profesionales para la integracion, puede ser vista
como un espacio amplisimo y diverso, en el seno del cual se desarrollan estilos y modelos formativos de
muy diferente valor y utilidad. Pueden referirse, por ejemplo, con seminarios, cursillos, cursos, talleres y

jornadas; también con enfoques modulares, centrados en la escuela, la investigacion—accion, etc.

Debido a esta enorme disparidad, es dificil demarcar y sintetizar en pocas lineas el amplio abanico de
posibilidades y respuestas que se estan generando en la actualidad. Podemos agrupar en cuatro grandes

modelos o enfoques la formacion permanente (Balbas, 1994):

a) Talleres y cursos cortos: incluyen actividades que pueden organizarse en torno a un dia o
incluso horas de duracion. Suelen dirigirse a metas y destrezas de aprendizaje muy especificos y

delimitados de antemano.

b) Formacion entre compafieros y programas colaborativos: incluye aquellas actividades
formativas en que la cooperacion e intercambio entre compaferos del centro es la clave de las actividades
y aquellas otras que la formacion de un profesor individual de la plantilla de un centro lo que da lugar con

posterioridad a la formacion de sus propios compaiieros.

c¢) Formacion modular: son cursos de corta duracion sobre temas relacionados con las n.e.e., que
se organizan basandose en moédulos formativos. La caracteristica comtin de esta formacion modular es
que los profesores completan un nimero de unidades o cursos de corta duracion, a su propio ritmo, y

seglin sus posibilidades. Son, sin embargo, cursos estandar en contenidos y estrategias.

d) Formacion centrada en la escuela: son actividades en las que la escuela es la unidad basica de
aprendizaje, no el profesor individual. Esta formacion trata de responder a los procesos y necesidades
escolares desde dentro de la escuela, ya que se asume que la formacion colaborativa y la flexion seran la

clave del desarrollo profesional y organizativo.
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Balbas (1994; 294-296) ha realizado un estudio de andlisis de estos modelos de formaciéon permanente

del profesorado ante la integracion y ha planteado las conclusiones siguientes:

1. Los destinatarios. La mayoria de los programas van dirigidos a profesores tutores de
educacion ordinaria que trabajan con alumnos con necesidades educativas especiales, es frecuente que

sean cursos abiertos a otros profesionales o especialistas.

2. Los objetivos. Se pueden agrupar en cuatro grandes bloques:

e Formacion del profesor en el campo especifico de las necesidades educativas especiales.

Formacién en actitudes hacia la integracion.

Desarrollo de técnicas de colaboracion y trabajo en equipo.

Lograr el autodesarrollo profesional.

3. Los contenidos son diversos, en funcion de los objetivos que se pretendan lograr. Podemos

hablar de las siguientes areas de contenidos:

e Conocimientos basicos sobre integracion y educacion especial.

e Disefio y desarrollo del curriculum para adaptarlo a las situaciones de aprendizaje.

e  Técnicas para el control y modificacion de conducta.

e Técnicas de aprendizaje cooperativo y destrezas de comunicacion.

e Funciones del profesor y los diferentes profesionales.

4. Los métodos y estrategias utilizados son muy dispares y van desde los métodos tradicionales

de exposiciones orales y lecturas de textos, hasta formulas de trabajo en equipo, formacién entre

compafieros o estrategias de orientacion y consulta.

5. La organizacién mas frecuente son los cursos cortos y talleres realizados en horarios
extraescolares, aunque se van implantando los cursos en los propios centros, aplicando los principios de

sectorizacion.
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En definitiva, podemos concluir que la formacién permanente de los profesionales de la integracion
responde a una diversidad organizativa y de planteamientos muy elevada, sin embargo pensamos que es
necesario potenciar una actuacion formativa mas coherente con los principios de la escuela comprensiva y
abierta a la diversidad y que responda mas adecuadamente a las reales necesidades de los profesores en
ejercicio. En esta linea de actuacion, planteamos un modelo formativo mas atento al contexto y a la propia
capacidad reflexiva y generadora de soluciones por parte del propio profesor, que se desarrolla en los
contextos mas proximos al ejercicio profesional. Este planteamiento surge ante las deficiencias y
problematicas experimentados por otras alternativas en la formaciéon permanente del profesorado

(Pugach, 1986; Echeita 1988):

1. Los modelos tradicionales de formacion, basandose en cursos alejados de la escuela, con
objetivos, contenidos e incluso una estructura temporal especifica, son disfuncionales para el trabajo

colaborativo.

2. Los cursos pensados y articulados desde planteamientos estandarizados, dominados por los
distintos déficits, no ofrecen al profesor mas que una vision parcial, sectorizada e individualista de su
trabajo. Debe imponerse una formacion centrada en el curriculum, de forma que loas dificultades de

aprendizaje de los alumnos se contemplen y formen parte del curriculum ordinario.

3. La formacién de los profesores ha de tener como objetivo tltimo el permitir a las escuelas el
desarrollo de enfoques donde éstas sean el principal eje del cambio. La formacion debe, por tanto, estar
centrada en la escuela, atender a los roles, responsabilidades y tareas que los profesores deben realmente
desarrollar y posibilitar que éstos acometan e inicien los cambios que la integracion demanda tanto al

nivel de institucion escolar, como en el ambito especifico del aula.

Desde estos planteamientos surge una propuesta formativa que pone el énfasis en vincular la teoria con la
practica, la formacion con el desarrollo profesional de los profesores desde el propio ejercicio docente

(Parrilla, 1992; 55).

2.2. Formacion en centros

“La formacion en centros representa —escribe Escudero (1993 a; 82)— uno de los exponentes mas claros
de un amplio movimiento de revision y cuestionamiento de los contenidos de la formacion al uso, de sus

objetivos, metodologias y resultados”. Estos programas de formacion utilizan la reflexion y el trabajo en
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grupo como herramientas bésicas de la formacion individual, pero aportan mecanismos de formacion en
el trabajo del centro que aseguran el aprendizaje y la puesta en marcha de nuevas técnicas y modelos de
ensefianza. Esta tradicion entiende la escuela y la formacion de sus profesores como elementos esenciales
en la transformacion social, sefiala Fernandez Pérez (1995; 48) “El lugar real y mas eficaz para
institucionalizar el perfeccionamiento del profesorado en su centro, su aula y/o su entorno escolar

concreto”.

Escudero (1993 b; 329) nos propone los pilares conceptuales en que se fundamenta la propuesta de

formacion basada en centros:

a) Una determinada concepcion de las escuelas, de su naturaleza, sus estructuras y funciones, asi
como de ciertos procesos y dinamicas que han de tener lugar en su seno para ir haciendo posible su

desarrollo progresivo y la mejora de la educacion.

b) Una concepcion del curriculum y de la ensefianza como tareas que representan el nucleo

fundamental de la mision social y educativa de los centros escolares.

¢) Una manera de pensar en los profesores como profesionales de la educacion, en la que se parte
del reconocimiento de su bagaje pedagdgico, sin renunciar al propdsito de facilitar y promover su
perfeccionamiento continuado y su autonomia profesional a través de actividades de trabajo cooperativo

con los compaiieros.

La formacion en centros constituye un modelo de perfeccionamiento de la mejora educativa que requiere
trabajar conjuntamente los tres frentes mencionados: el desarrollo de la organizacion, el desarrollo

curricular y el desarrollo docente.

El desarrollo de la Organizacion

Martin—Moreno (1996; 215) sefiala: “La organizacion de centros educativos esta inmersa en el proceso de
transformacion que requiere su adecuacion a las nuevas demandas, esto es, la consecucién de una
educacion de calidad que satisfaga las necesidades e intereses de todos los estudiantes”. Para la
consecucion de este objetivo es preciso que se produzca un cambio en la organizacion de las escuelas que
promueva y permita la puesta en practica de un proceso de formacion de los profesionales en el propio

centro. Martin—Moreno (1996) plantea un recorrido por los paradigmas que estimulan nuevos modos
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institucionales de organizacion y de investigacion: el paradigma de las escuelas eficaces, el paradigma del
desarrollo organizativo y el paradigma de la mejora escolar, que sitiia en el paradigma cultural pluralista.
Estas tres perspectivas constituyen la base en la que se sustenta la formacion centrada en la escuela y que

propone un modelo de escuela y su mejora que sintetizamos en los siguientes cuatro principios (Granado,

1997; 44):

1. La escuela como centro de cambio:

e Conectar formacion y realidad de los centros.
e Naturaleza contextual e idiosincrasica del curriculum.

e Caracteristicas internas de la escuela marcan diferencias en el progreso de los alumnos.

2. Cultura escolar y colaboracion:

e  Unicidad de la escuela, su cultura, la hace inmune a cambios externos.
e Incidir en la cultura del centro como propdsito fundamental de un esfuerzo de mejora.

e  Cultura de aprendizaje colaborativo: fin y principio de procedimiento.

3. La organizacién al servicio del curriculum y del aprendizaje.

e Lamejora de la escuela ha de contribuir al desarrollo curricular.

e El fin ultimo del cambio organizativo es la mejora de las condiciones y oportunidades

de aprendizaje de los alumnos.

4. La escuela que resuelve problemas:

e La escuela que aprende: la mejora escolar como modelo habitual de funcionamiento de

un centro.

e Laautonomia como reivindicacion: equilibrio descentralizacion— centralizacion.
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El desarrollo curricular

Esta propuesta organizativa va acompafiada de una concepcion sobre el curriculum y la ensefianza, que se
concibe como un proceso de reconstruccion de los centros escolares, como espacios institucionales para la
indagacion y la mejora, en la medida —afirma Escudero (1993 b)— en que es reflexivo, critico y adaptado
en su elaboracion y es empleado de modo real por la escuela en su conjunto como un recurso que orienta,

coordina y define lo que se ensefia.

El curriculum sera formativo siempre que el profesorado participa en su construccion desde la discusion y
deliberacion, si se toma como una hipotesis de trabajo para ser llevada a la practica y revisada en su
desarrollo, representando una ocasion privilegiada para contrastar ideas, experiencias y alternativas

practicas para la practica docente.

Esta conceptualizacion de la organizacion de la escuela y del curriculum se asocia directamente a una
imagen del profesor que excede su rol como técnico que domina y pone en practica una serie de destrezas,
habilidades o tecnologias determinadas. Se trata de un profesor al que se afiaden los adjetivos de practico
reflexivo, investigador en el aula y colega. Todo ello, afirma Granado (1997), ha permitido trascender las
recetas de la investigacion sobre ensefianza eficaz y han concluido en recomendaciones no tanto dirigidas

al contenido de la actividad de formacion, como al proceso por el que han de discurrir.

El desarrollo docente

Si las instituciones educativas tienen que mejorar, los individuos que trabajan en ellas deben de cambiar;
hablar de mejora de la escuela es hablar de mejora de la gente que forma parte de ella. De Vicente (1996)
indica los dos grandes motores de la accion profesional, de sus creencias y teorias implicitas de su
conocimiento que promueven y posibilitan este cambio en los profesionales de la educacion: la reflexion

v la colaboracion.

La formacion centrada en la escuela es un modelo formativo que genera conocimiento practico a partir de
la investigacion individual y colectiva de los profesores en los centros, desde la reflexion y la critica
pedagogica realizada conjuntamente y catalizador del encuentro necesario entre la teoria y la practica para
lograra la innovacién y la mejora del curriculum escolar. Holly (1989) (citado por Leoén,1997; 416)

resume los supuestos de los que parte el proceso de formacion basado en la escuela:
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— La escuela es la unidad de cambio y no el profesorado aislado.

— La participacion y el aumento de autonomia/poder del profesor.

— La conciencia del profesor de su papel en los procesos de cambio.

— Necesidad de apoyo externo y asociacion de agentes externos e internos para favorecer el

proceso de desarrollo.

— Utilizacion de un modelo de proceso o de resolucion de problemas.

En esta linea de actuacion, los profesores en lugar de ser vistos como alumnos con deficiencias en algunas
dimensiones, necesitados de ensefianza en los correspondientes cursos escolarizados, son profesionales
que trabajan y se esfuerzan para hacerlo mejor, en unioén con sus colegas, en sus contextos naturales de
trabajo, afirma Bolivar (1997; 380). El proceso de mejora e innovacion de la escuela solo podra realizarse
desde la reflexion de los propios profesionales sobre los problemas especificos del aula, que le permitan
nuevos modos de comprender y hacer, tal como define De Vicente (1995; 65): “el profesor reflexivo es
aquel que tiene la capacidad para analizar su propia practica y el contexto en el que tiene lugar, el que es

capaz de volver sobre su propia practica para evaluarla y responsabilizarse de su accion futura”.

Pero esta reflexion no puede ni debe hacerse en solitario, sino en un marco de colaboraciéon y cooperacion
entre colegas. La escuela ha funcionado durante demasiado tiempo como un conglomerado de profesores
que trabajaban de forma aislada y sin ninguna forma productiva de relacion. Cuando se ha documentado
en la literatura y evidenciado en la practica, que el intercambio de conocimientos y experiencias entre
colegas “aprender juntos” suele ser uno de los medios mas enriquecedores y con mayor incidencia en el
desarrollo profesional docente. El modelo organizativo y curricular propuesto permite romper con la
tradicion de nuestras escuelas que tiene en el individualismo y la incomunicaciéon dos de sus
caracteristicas principales, para proponer una cultura de la colaboracion. Asi Bolivar (1997; 385) conjuga
todos estos elementos para plantear una formacion y desarrollo de la escuela como institucion: “Tomar en
serio la idea de los centros escolares como unidades basicas del cambio significa recolocar la formacion
continua de los profesores de modo que, por una parte, contribuya a incrementar sus propios saberes y
habilidades profesionales para reutilizarlos en las nuevas formas de hacer escuela; por otra parte,
promover una formacion centrada en la escuela de modo que permita inscribirla en el propio proceso de

construccion del cambio como tarea colegiada y en equipo”.

La implantacion de la colaboracion y la reflexion en la cultura de la escuela promueve un mayor respeto a
los ensefiantes como profesionales— afirma De Vicente (1996)— pues se les considera una parte activa en
la toma de decisiones, pues son ellos los responsables primeros del proceso instructivo y de sus

resultados. Y, para ello, se piensa en una educacion que viene determinada por el contexto y por todos los
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acontecimientos que en ¢l tienen lugar. Esta propuesta de formacion en centros facilita el cambio y la
innovacion global de la escuela, que permitira, entre otras muchas modificaciones, adaptar la respuesta
educativa a las necesidades especiales de los alumnos que lo precisen. Pues desde la reflexion
colaborativa los profesores podran plantear nuevas estrategias en el proceso de ensefianza—aprendizaje

que posibilite una formacién mas abierta y flexible que de cabida a todos los alumnos.

Este proceso de formacion colaborativa de los profesores como profesionales surge de la relacion entre
colegas, que hablan sobre la practica, observandose unos a otros, trabajando juntos sobre el curriculum y
ensefiandose unos a otros, donde se comparte el poder y hay una renuncia a las relaciones de tipo

jerarquico, que como apunta De Vicente (1996; 307):

“Las asociaciones colaborativas priman los intereses del grupo sobre los del individuo, se
produce un giro desde la estructura jerarquica del poder a otra fundamentada en la blisqueda de

metas y objetivos nacidos del compromiso”.

En este contexto se sitiia la figura del asesor, que como escribe Bolivar (1997; 388):

“La labor del asesor, como agente de cambio, no consiste en pretender ofrecer soluciones a todos
los problemas, sino en contribuir a crear las condiciones necesarias para capacitar al centro y
profesores a resolverlos por si mismos. Es un facilitador del desarrollo de innovaciones
educativas, estando llamados a ser dinamizadores de la accion educativa de un centro, mediante

un conjunto de funciones:

1. Promover un trabajo cooperativo, que incremente la colaboracién entre los

profesores.

2. Contribuir a generar una vision global del centro y de las tareas educativas.

3. Proporcionar apoyo, recursos e incentivos para comprometer a los docentes en la

puesta en marcha de los proyectos.
4. Ejercer de monitor el desarrollo, especialmente en las primeras fases.
5. Establecer un clima propicio para el desarrollo profesional: compartir ideas y

experiencias, clarificarlas, negociarlas y confrontarlas”.

Ese asesoramiento puede desarrollarse tanto como asesores externos o internos, como destaca De Vicente

(1994; 54):

32



— Facilitadores externos. Es decir, personas expertas que ocasionalmente pueden prestar apoyo al
personal del centro a lo largo de todo el proceso. Seria el caso de la colaboracion entre Escuelas y

Universidad.

— Facilitadores internos. O sea, personas que facilitan el cambio desde dentro, sea desde un cargo

formalmente establecido o surgido de una manera informal en el proceso de mejora.

Este asesoramiento, tanto externo como interno, pretende contribuir a potenciar la capacidad de los
centros para resolver los problemas referidos a la practica educativa y a su mejora, en una relacion
cooperativa con los centros y profesores (Escudero y Moreno, 1992). Como pueden ser las situaciones
creadas por la incorporacion de los alumnos con n.e.e. en las escuelas ordinarias, en este caso Hanko
(1993; 30) plantea la formacion de grupos de trabajo, que tienen en las discusiones entre profesores sobre
casos concretos su punto de encuentro: “este analisis centrado en casos debe ayudar a un proceso de
formacion en el cual las ideas logradas a partir de un caso especifico pueden ser conceptualizadas y pasar

a formar parte de un arco que permita manejar problemas similares cuando aparezcan”.

Este asesoramiento plantea una actuacion del asesor que se delimita por tres grandes principios de

procedimiento en los procesos de innovacion—formacion centrada en la escuela (Bolivar, 1997; 388):

a) Trabajar “con”, en lugar de intervenir “en”. Desde una relacion de colaboracion, el trabajo
“con” los centros es ofrecer herramientas y procesos que capaciten a los propios docentes a mejorar lo

que hacen.

b) Mas que aplicar, desarrollar. El asesoramiento se orienta al desarrollo del curriculum por los

centros.

c¢) Funcion de mediacion—enlace. Mediador entre el conocimiento pedagégico disponible y las
practicas y conocimientos profesionales de los profesores. De este modo, se pretende apoyar y facilitar, al

nivel de centro y de modo cooperativo con los profesores, el proceso de desarrollo curricular.

En el largo camino de la mejora de la educacion, la formacion centrada en la escuela se dirige a
reconstruir la cultura profesional de colaboracion pedagdgica, mediante espacios de formacion y formas

de hacer conjuntas, de conectar la formacion con el desarrollo y mejora del curriculum escolar.
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CAPITULO 3

LA ADAPTACION DEL CURRICULUM COMO MEDIO DE ATENCION A LA DIVERSIDAD

La escuela ha propuesto tradicionalmente una actuacion selectiva para sus alumnos que debian adaptarse
a sus caracteristicas y demandas, creyendo en la necesidad de homogeneizar para ofrecerles una
enseflanza comun que aprovechaban segin sus capacidades. Aquellos alumnos, que por cualquier
circunstancia no conseguian superar el nivel exigido, eran responsables de su fracaso y se les ofrecian dos

alternativas: la repeticiéon —mas de lo mismo— o la segregacion —huida— por incompetente.

La escuela era una institucion fundamentalmente instructiva, donde se realizaba la reconstruccion del
conocimiento, desde una perspectiva tinicamente positivista y en ella la diversidad no tenia cabida y la
calidad de la institucion se media por la eficacia de sus resultados en aquellos alumnos que mejor se
adaptaban a sus demandas y valores. Las dificultades educativas se explicaban en funcidon de las
caracteristicas del sujeto, pues se imponia un modelo deficitario que se basaba en la estereotipacion, como
describe Torres Santomé (1993;69): “Las imagenes estereotipadas de las personas y situaciones
pertenecientes a estos colectivos diferentes. Se recurre a explicaciones justificativas de las situaciones de

marginalidad basandose para ello en estereotipos”.

En este modelo de escuela, se plantea un unico curriculum unilateral que propone un comportamiento
lineal por parte de los profesionales, que no contempla la posibilidad de diversificacion en la oferta
educativa. En consecuencia los alumnos con necesidades educativas especiales no tienen cabida en una
escuela selectiva, pues su presencia representa la maxima heterogeneidad: “En estas circunstancias no
s6lo es posible atender a los alumnos con necesidades educativas especiales, sino que muchos de los
alumnos considerados normales no reciben el apoyo necesario, viéndose abocados, en mayor o menor

grado, al fracaso” (Giné, 1994; 65).

La realidad educativa actual ha modificado sus planteamientos y convicciones generales en muchos

aspectos, entre los cuales podemos destacar:

a) Los docentes reconocen, en términos generales, la existencia de la diversidad, se entiende que

el hecho educativo puede ser todo, menos homogeneidad.
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b) Se entiende la educacion como un instrumento de democratizacion, por lo cual se amplian sus

objetivos a la formacion global de la persona.

¢) El curriculum se abre a una diversidad de perspectivas y enfoques, que promueven una

diversificacion en su aplicacion.

d) Se modifica el concepto de igualdad de oportunidades, que se entiende como la posibilidad

que tiene todo ciudadano de acceder a la cultura y desarrollar sus destrezas y conocimientos.

Este contexto promueve un modelo distinto de la institucién escolar, que pasa a potenciar una escuela
comprensiva, es decir aquella que acoge a todos los escolares sin distincion de ningun tipo. Se trata de
construir una escuela para todos, que garantice el derecho a la educacion que tienen todos los individuos

de una sociedad.

La comprensividad se fundamenta en la diversidad, pues como afirma Lopez Melero (1997; 190): “La
diversidad es un hecho inherente al desarrollo humano, y la educacion escolar tendra que asegurar un
equilibrio entre la necesaria comprensividad del curriculum y la innegable diversidad de los alumnos”.
Asi, la escuela se ve abocada a la urgencia de arbitrar los mecanismos oportunos que permitan atender a
todos y cada uno de los alumnos de acuerdo con sus necesidades, incluidos aquellos que presentan

necesidades educativas especiales.

La puesta en practica de una escuela comprensiva exige responder adecuadamente al reto que plantea la

diversidad y para ello es preciso recorrer un proceso con tres etapas fundamentales:

Aceptar la diversidad es SENCILLO
Entender la diversidad es COMPLICADO
Potenciar la diversidad es COMPLEJO

La diversidad es EVIDENTE
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ANTE LA EVIDENCIA
ALGO DEBE HACERSE

Esta perspectiva de analisis considera al alumnado como un conjunto de personas diferentes, donde todas
ellas en algin momento de su escolaridad requieren atencion y ayuda y es la propia escuela que ha de
ofrecer los recursos precisos para adecuar su respuesta a las necesidades de todos sus alumnos. Ello nos
conduce a centrar el debate de la integracion o inclusion escolar no sobre los alumnos con necesidades

educativas especiales, sino sobre la atencion a la diversidad.

La escuela comprensiva educa desde la diversidad y en la diversidad, lo cual redunda en una mayor
calidad y eficacia de la escuela, en dos lineas basicas: por una parte, la escuela selectiva o tradicional
potencia y celebra a unos pocos para marginar o eliminar a otros muchos; por otra parte, la mejora de la
calidad de la institucion se alcanza ofreciendo una respuesta diversificada y comprensiva, que se adapte a
las necesidades de los alumnos, pues cualquier alumno va a la escuela para aprender y para que se le

enseiie.

Esta atencion a la diversidad de los alumnos se fundamenta en entenderla como un valor social y politico,
que se traduce en el ambito didactico en la propuesta de potenciar diversas posibilidades de intervencion,
pues la formacion y el aprendizaje no pasan necesariamente por un tnico y exclusivo camino. Atender
adecuadamente y con eficacia a la diversidad de alumnos no es ninguna fantasia. Es posible técnicamente,
a condicion de que se desarrollen los instrumentos necesarios para llevarlo a la practica y se generalice su

uso.

El elemento capital, que se precisa para promover una escuela comprensiva, esta en desarrollar un
curriculum capaz de tender puentes entre las diferencias de las personas y sus posibilidades para adquirir
una cultura; se trata de lograr el equilibrio necesario —escriben Gairin y Antinez (1996; 194)— entre la
comprension del curriculum y la innegable diversidad de los alumnos. Para ello debemos fomentar un
curriculum flexible, que pueda adaptarse a las diferentes necesidades de los alumnos, que han de
percibirse no como el resultado de un déficit, sino como la consecuencia de una determinada interaccion
entre las caracteristicas propias de éste y las caracteristicas del proceso de ensefianza aplicado. Asi la
igualdad de oportunidades se entiende como la confluencia entre las diferencias de estos alumnos y el
respeto a las diferencias, lo cual se traduce en que todos tengan idénticas posibilidades de aprendizaje,

aunque no necesariamente de los mismos aprendizajes.
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3.1. El Curriculum de la escuela comprensiva.

La igualdad de oportunidades se fundamenta en que todos los centros estan en condiciones de ofrecer una
ensefianza de calidad que brinde las mismas posibilidades a todos los alumnos, independientemente de
sus capacidades, de sus caracteristicas fisicas, de su sexo, raza o clase social. En este contexto, nos
fijaremos en un modelo de escuela cuyas intenciones son educar a nifios diferentes en situaciones de
enseflanza distintas para alcanzar el maximo desarrollo y formacion en cada uno de ellos. Una ensefianza
que, desde una oferta basicamente comun, proporcione respuestas diferenciadas y ajustadas a las

necesidades de los alumnos.

El modelo de curriculum entendido como proceso, el cual abarca no solo la creacion de un plan de
enseflanza sino los procesos de la ensefianza (Angulo Rasco; 1994; 19), es el mas apropiado para
conformar una escuela comprensiva, pues permite desarrollar de forma coherente sus objetivos y
procedimientos para que se adapten a las necesidades de los alumnos y no a la inversa con el fin de
diversificar las respuestas y acoplarse a las diferencias, ello requiere dos condiciones basicas, apuntan

Forteza y Pomar (1997; 231):

— Flexibilidad para proporcionar las ayudas pedagodgicas necesarias que mejor se ajusten a la

diversidad de los alumnos dadas sus caracteristicas personales.

— Abertura para ser sensible a los rasgos distintos del contexto donde adquieren sentido.

Estas condiciones son necesarias, pero no suficientes para hacer efectiva la atencion a la diversidad, pues

se requiere también la conjugacion de toda una serie de elementos significativos:

a) Un compromiso del profesorado para promocionar una perspectiva curricular que contemple

las necesidades educativas especiales, el cual exige un cuestionamiento sistematico de la practica docente.

b) Abandonar la concepcion individualista de la ensefianza para centrar su atencion en los

aspectos contextuales.

c¢) Se exige una tarea de reflexion tedrica sobre la practica educativa para adaptar el proceso de

enseflanza—aprendizaje a las diferencias individuales.

d) Se contemplan las diferencias individuales en el aprendizaje no como situaciones estaticas,

sino como procesos dindmicos y por tanto en continua evolucion.
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CURRICULUM COMPRENSIVO

FLEXIBILIDAD ABERTURA

* Compromiso del profesorado
* Relevancia contextual

* Reflexion teorica.

* Adaptacion al alumno.

* Caracter dinamico de las diferencias

El curriculum comprensivo se constituye como un espacio de toma de decisiones donde el profesor
articula sus marcos de intervencion en niveles consecutivos, cada uno de los cuales tiene un significado,
unas posibilidades y unas responsabilidades diferentes, pero todas mantienen un referente unico, que se
representa por el marco curricular comun, a partir del cual pretendemos que todos los alumnos aprendan

mas y mejor, como reflejo de una manera real de atender a la diversidad.

El punto de referencia sera siempre el curriculum comin, que debera adaptarse a las demandas educativas
de los alumnos con la finalidad de satisfacer su aprendizaje, lo cual provoca que surja una pregunta clave

que plantea Garcia Pastor (1993): ;Qué debe ser comun y qué individual en el curriculum?.

La respuesta a esta cuestion tiene su origen en la concepcion que tengamos sobre la diversidad, que se

establece a tres niveles, tal como refleja Grau (1998; 23) en el siguiente esquema:

38



DIVERNIDAD:

NIVELES PARA LA DISCUSION Y CONSENSO DE EQUIPO

CONCEPTUAL ACTITUDINAL PROCEDIMENTAL
| | |
({Qué significado le da- (Como la aceptamos? (Qué  actuaciones
mos? (Qué postura adoptamos ponemos en practica
(Qué tipos de diversidad ante ella? en el aula y en el
afrontamos en el aula? centro para aten-
derla?

Una escuela para todos debe no sdlo reconocer, sino respetar las diferencias y ello exige un alto grado de
individualidad, que no puede significar un recorte en la parte comun del curriculum, pues no debemos
restringir las posibilidades de adquirir unos conocimientos y habilidades que podrian ser utiles en un
futuro. “A tal efecto, cabe buscar el equilibrio —escribe Gairin (1994b; 99)- entre las finalidades
individuales (fomentar el desarrollo de las potencialidades y facilitar la formacion de una escuela de
valores propia) y sociales (favorecer la socializacion) que se asigna a la educacion”. En esta disyuntiva
debe potenciarse el respeto a la individualidad desde lo comun, con el fin de desmitificar la respuesta a las
necesidades educativas de los alumnos, como una respuesta especifica, a diferenciar necesariamente de la
dinamica comun de la ensefianza. Se trata de potenciar que la actividad permita el aprender juntos con el
fin de que todos los alumnos estén expuestos a las mismas experiencias de aprendizaje, pues no existe un
Unico camino para alcanzarlo, sino que deben ofrecerse diferentes oportunidades para conseguir los

objetivos previstos (Garcia Pastor, 1993).

El curriculum de una escuela para todos ha de permitir a los profesores diversificar su respuesta educativa
para que todos los alumnos se beneficien de las actividades y experiencias desarrolladas en cada grupo,
para ello han de promoverse procesos de enseflanza no homogéneos que posibiliten aprendizajes no
uniformes. Este proceso requiere la adaptacion del curriculum a las demandas de los alumnos y para ello
se precisan instituciones mas autonomas. Asi lo ratifican Forteza y Pomar (1997; 235): “Adaptar la
respuesta educativa al entorno de un centro concreto es una finalidad que beneficia a todos. Y ello es asi,

porque desde este planteamiento es mas facil ofrecer los instrumentos para atender la diversidad”.

39



3.2. La adaptacion del curriculum comin

Adaptar el curriculum es un proceso natural y consustancial a la tarea de ensefiar que siempre han hecho y
hacen los profesores de una u otra manera para facilitar y posibilitar el aprendizaje de sus alumnos. Este
proceso de adaptacion del curriculum se realiza a través de un proceso de toma de decisiones para

planificar la ensefianza en un doble y concluyente aspecto:

a) Por una parte, las decisiones relativas al proceso dinamico y abierto del curriculum, ya sea en
relacion a los problemas bésicos de la ensefianza (qué, cudndo y para qué ensefiar) o sobre como hacerlo
(cémo ensefiar), incluso en relacion al proceso de evaluacion, que se repiten en cada uno de las etapas

siguientes.

b) Por otra parte, la progresiva concrecion y contextualizacion del curriculum propuesto por la
administracion para adaptarlo al centro, al aula y al individuo en una progresion continuada del desarrollo

de la autonomia del centro, pues la respuesta no puede ser genérica.

En esta sucesion adaptativa del curriculum, que se inicia en las prescripciones planteadas por la

administracion, podemos graficarla de la forma siguiente:
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CURRICULUM .o Elemento tedrico.

DISENO CURRICULAR BASE ......cocoovoiiviiieeeeeeeeeenen. Curriculum prescriptivo

de la administracion.

PROYECTO CURRICULAR ........cccccoviiiiiiiiniiiiie, .Concrecion del D.C.B.

en cada Centro.

PROGRAMACION DE AULA ..ot Concrecion en cada grupo.

(So6lo en caso necesario)

v

ADAPTACIONES CURRICULARES
INDIVIDUALIZADAS —ACI...cccooiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee Concrecion en las n.e.e.

de un alumno concreto.

Las adaptaciones del curriculum representan un continuo que se desarrolla bajo las condiciones de una
doble vertiente: por una parte, la idea de que cuantas mas medidas se toman a escala general, mas facil
sera dar una respuesta adecuada a las situaciones concretas; por otra parte, las adaptaciones surgen de la

reflexion colaborativa del profesorado para encontrar alternativas didacticas que faciliten la participacion

de cualquier alumno en la dinamica de su centro y de su aula, desde el curriculum comun.

Las adaptaciones curriculares tienen su origen y su punto de referencia en el curriculum ordinario y se

hallan presentes en todas y cada una de las decisiones a tomar en la concrecion curricular de cada centro
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educativo, con la finalidad de permitir una adecuacion de este curriculo al alumno y no a la inversa, desde
los mismos origenes hasta la puesta en practica concreta de todos y cada uno de las fases que componen
el proceso de ensefianza—aprendizaje (Muntaner y Rosselld, 1997). Este proceso no se realiza solamente
para aquellos alumnos que presentan necesidades educativas especiales, pues no se fundamenta en la
homogeneidad, sino que surge desde la heterogeneidad de los alumnos para ofrecerles una diversidad de

alternativas de ensefianza para su aprendizaje:

“(...) al igual que los profesores, las escuelas que tienen éxito funcionan de diversos modos, pues
no hay una sola manera de hacer que la escuela sea eficaz. Las escuelas eficaces tienden a tener
éxito con todos los alumnos: las mejores que se introducen para atender a los alumnos con

dificultades redundan en provecho de todos los deméas alumnos”. (Unesco, 1993; 92)

Las adaptaciones curriculares representan la dimension curricular de la respuesta educativa, que cubre
una de las bases —junto con la organizacion escolar y la programaciéon del aula— que constituyen el
armazon que permita la atencion a la diversidad en la escuela. Basandose en el curriculum, los profesores

promueven una respuesta educativa que comprende tres fases (Giné, Herraez, Salguero, 1996; 89):

a) Un proceso de identificacion de las necesidades educativas especiales.

b) Un proceso de elaboracion de la propuesta curricular ajustada.

¢) Un proceso de toma de decisiones en relacion a los recursos necesarios.

Esta respuesta educativa a la diversidad se inicia en un primer eslabon, que significa la elaboracion del
Proyecto Educativo de Centro —PEC—, que determina la autonomia institucional y explicita la propuesta
educativa a desarrollar en cada caso. Este Proyecto de Centro supone un compromiso, que implica a toda
la institucion, —afirma Gairin (1997)— por el cual se explican los acuerdos que las diferentes personas de
cada escuela asumen de una manera consensuada y coordinada. Por su parte, Santos Guerra (1994) sefiala
al PEC como una plataforma de andlisis sobre la cual se construye el conocimiento y la accion educativa
de toda la escuela. Analisis que tiene como finalidad la comprension y la mejora de la practica educativa.
Por todo ello, es fundamental que en el PEC se tenga en cuenta el tratamiento de la diversidad como

primer paso en el proceso de las adaptaciones curriculares.

El PEC establece los criterios de valor que deberan regir los criterios de actuacion docente, que se
explicitan en el Proyecto Curricular de Centro -PCC—, donde los profesores plantean el qué, como y

cuando se debe ensefiar a los alumnos de un centro determinado, a la vez que establece los criterios sobre
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qué, como y cuando evaluar sus adquisiciones. Marchesi (1992; 18—19) explica las principales decisiones

a adoptar en la elaboracion del PCC:

1. Objetivos generales de la etapa y su adecuacion al centro especifico.

2. La distribucion de los contenidos en cada uno de los ciclos educativos en funcion de los

objetivos educativos que se pretenden conseguir.

3. Establecer criterios comunes para la evaluacion de los alumnos.

4. Proponer los principios metodologicos que orientan la practica pedagdgica.

En este contexto, el PCC ha de prever las medidas mas adecuadas para ayudar a todos los
alumnos del centro a conseguir los objetivos generales de la etapa seglin sus capacidades. Los proyectos
curriculares, que contemplan la diversidad como un valor y no como un problema, promueven el
desarrollo de nuevas habilidades o el uso de las antiguas de un modo nuevo, como nos recuerda Wang
(1995; 148): “pues un proyecto curricular para la diversidad también se adapta a los profesores y no sélo
a los alumnos. Asi, los proyectos curriculares abiertos a la diversidad mantienen unos criterios comunes
que se especifican en cada uno de los apartados que lo componen y en cada uno de ellos debe estar
presente la adaptacion como respuesta a la diversidad”. Esta situacion podemos explicitarla en el grafico

siguiente:

ATENCION A LA DIVERSIDAD
EN UN CENTRO EDUCATIVO

SE REFLEJA EXIGE

I |
— EN EL CURRICULUM f
— Convencimiento de la necesidad

del cambio

—EN EL PEC

— Modificar antiguas ideas y valores
— EN LA ORGANIZACION ESCOLAR.

— EN LA PROGRAMACION

T~

PARA
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BUSCAR ENSENANZA Y APRENDIZAJE

EFICIENTE PARA TODOS
REFLEXION FARA CONFIANZA T AJO COLABO-
LA INNOVACION ENTRE RATIVO Y EN
EDUCATIVA PROFESIONALES EQUIPO

El proyecto curricular de centro se fundamenta en una perspectiva curricular, donde los alumnos que
presentan dificultades de aprendizaje no son un problema, sino un medio para perfeccionar la practica
educativa del centro en su conjunto, pues se quiere construir un curriculum que permita adaptarse a las
demandas de todos los alumnos, desde lo ordinario y comun hacia lo individual y especifico. Para
conseguir este objetivo proponemos a continuacion unas breves reflexiones y variables a tener presente en

la elaboracion del PCC, que potencia una verdadera atencion a la diversidad.

En relacion al qué enseniar

Los objetivos son las capacidades que han de desarrollar los alumnos como resultado de la intervencion
educativa y representan la guia de la practica educativa. Mientras que los contenidos son cualquier

aspecto de la realidad sociocultural susceptible de ser aprendida.

Los objetivos generales deben convertirse en el referente principal para la articulacion de los diferentes
elementos del curriculum en el proceso de atencién a la diversidad y de adecuacion a las necesidades de
los alumnos. En esta linea, los profesores al elaborar el PCC deben tener en cuenta las consideraciones

siguientes en relacion a sus decisiones sobre los objetivos, sefialan Tirado y Fernandez, 1993; 51):

1. Priorizar aquellas capacidades que podriamos denominar transversales a todas o la mayoria de

las areas.

2. Atendiendo al proceso de desarrollo de algunos alumnos puede resultar necesario priorizar o
reforzar algunas capacidades o algunos aspectos de éstas, para cuya adquisicion no han dispuesto de

suficientes oportunidades.
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3. Cualquiera de las capacidades propuestas tienen diferentes grados de desarrollo y se
manifiestan en comportamientos distintos, por tanto el nivel que un alumno alcanzara respecto a cada una

de ellas puede ser diferente.

4. La busqueda de situaciones y contextos que permitan a cada alumno desarrollar mejor las

capacidades que se han establecido para todos los alumnos.

Las decisiones referidas a los contenidos deberan tomarse atendiendo a dos condiciones claves: por una
parte, fijar prioridades para distinguir lo sustancial de lo accidental, segiin su pertinencia a distintos
objetivos y a su funcionalidad en relacion con las intenciones educativas; por otra parte, establecer un
equilibrio adecuado para garantizar la presencia de los tres tipos de contenidos — conceptos,
procedimientos y actitudes— ya que se trata de fomentar el logro de objetivos variados por parte de todos

los alumnos.

En relacion al Como enseriar

Se parte de la reflexion metodologica como instrumento Util y necesario para posibilitar una verdadera
innovaciéon y cambio en la practica educativa desarrollada en cada escuela concreta, con el fin de
garantizar que los alumnos distintos tengan respuestas que se adapten a sus diferencias. En este sentido,
Rodriguez Muiloz (1993; 53-54) propone tres principios determinantes para responder a la diversidad del

alumnado:

1. Conocer la situacion de partida de los alumnos, lo cual incluye su nivel de desarrollo, sus
conocimientos previos y sobre todo su estilo de aprendizaje, con el fin de prever estrategias didacticas

diferentes adaptadas a sus necesidades.

2. Posibilitar, que los alumnos realicen aprendizajes significativos y desarrollen sus capacidades
para aprender con autonomia. Para ello se seleccionaran una gran variedad de recursos y se disefiaran

actividades que potencien el trabajo autonomo y en grupo.

3. La metodologia contribuye a que los aprendizajes se lleven a cabo de una forma globalizada e
interdisciplinar, por lo cual se buscaran estrategias para implicar a varios profesores para trabajar

contenidos y objetivos de distintas areas curriculares.
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En relacion a la evaluacion

Los procesos evaluativos se plantean para reunir informacion sobre el aprendizaje de cada alumno,
teniendo como referente los objetivos y contenidos destacados en el PCC. Se realizan valoraciones
cualitativas, no meramente cuantitativas, pues el aprendizaje de cualquier contenido puede producirse en
diferentes grados y con distintos niveles de apoyo, por tanto, la evaluacion ha de ser sensible a ese hecho

y debe plantearse de manera que se detecte el grado de aprendizaje alcanzado por cada alumno.

La evaluacion es un proceso adaptativo de la ensefianza y no mero control de los aprendizajes realizados,
“se trata de plantear, planificar y poner en comin —escriben Dolz y Molt6 (1993,; 60)— estrategias de
evaluacion que permitan conocer el grado de desarrollo alcanzado por cada alumno en relacion a los
objetivos marcados para un periodo determinado, su propio progreso en el proceso de aprendizaje y

conocer también como ha aprendido y en que condiciones se ha ensefiado”.

La adaptacion del curriculum es un proceso, que se inicia en el PEC y se desarrolla a nivel de centro en el
PCC con la finalidad de potenciar una planificacion preventiva, que posibilite la igualdad de
oportunidades, que no se consigue con un tratamiento uniforme de los alumnos, que nunca ha sido
sinénimo de igualdad ni de equidad, sino de seleccidon y de segregacion. El PCC debe garantizar una
oferta variada de alternativas educativas para promover una escuela de calidad, donde cada alumno pueda
encontrar respuesta idonea a sus necesidades, desde un curriculum y una oportunidad comiin y ordinaria.

Las adaptaciones deben cumplir los requisitos que Garcia Pastor y Gomez Torres (1997) nos proponen:

a) Las necesidades educativas se deben establecer a partir de la situacion de cada alumno frente a

los aprendizajes que se le proponen, no porque sea deficiente o presente dificultades de aprendizaje.

b) Las adaptaciones provocan procesos de innovacion escolar, que afectan tanto a la ensefianza

como a la organizacion de la escuela en su conjunto.

c) Satisfacer las necesidades educativas de los alumnos se consigue desde la utilizacion de
estrategias que benefician a todos los alumnos: las adaptaciones no son métodos de ensefianza especiales

para nifios especiales, sino propuestas de ensefianza y aprendizaje eficientes para todos los nifios.

d) Las adaptaciones promueven que todos los alumnos, incluidos los que presentan necesidades
educativas especiales, aprendan lo mismo y sean tratados de la misma manera, sin privarles de las
oportunidades comunes. Si se polariza hacia las areas deficitarias en detrimento de las que no lo son, se

hace cada vez mas diferente el programa en relacion al grupo.
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e) Existe una contradiccion entre la pretension de flexibilizar el curriculum y su desarrollo dentro
de un contexto organizativo con espacios y tiempos inflexibles. Si no cambia el marco organizativo no es

aplicable un curriculum comprensivo y los profesionales no asumen la necesidad del cambio.
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CAPITULO 4

LAS ADAPTACIONES CURRICULARES INDIVIDUALIZADAS

La respuesta educativa, que desde los centros ordinarios, se ha dado a los alumnos con necesidades
educativas especiales ha ido evolucionando desde sus inicios hasta la actualidad, siempre con el
denominador comin de buscar féormulas para individualizar y adaptar el proceso de ensehanza—

aprendizaje.

La publicacién de la LOGSE introduce a nivel formal un cambio en esta perspectiva y plantea una vision
curricular basada en la individualizacion de la respuesta educativa a las necesidades educativas
especiales de los alumnos; las variables a tener en cuenta surgen ahora del propio curriculum ordinario y
del contexto escolar concreto, los cuales se adaptan al alumno con la finalidad de acercar el proceso de
enseflanza—aprendizaje, a partir de lo comun para llegar a lo diverso, en una linea de potenciar la

igualdad de oportunidades.

Las adaptaciones curriculares pretenden posibilitar la construccion de un sistema educativo, que incluya
en su propia estructura una respuesta a las necesidades educativas de toda la poblacién escolar por igual,
o0 lo que los especialistas han denominado “Inclusive Education” (Stainback y Stainback, 1.992; Putman,
1.993). Estas adaptaciones tienen su origen y su punto de referencia en el curriculum ordinario y se
hallan presentes en todas y cada una de las decisiones a tomar en la concrecion curricular de cada centro
educativo, con la finalidad de permitir una adecuacion de este curriculum al alumno y no a la inversa,
desde los mismos origenes hasta la puesta en practica concreta de todos y cada uno de los pasos que

componen el proceso de ensefianza—aprendizaje.
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4.1. Concepto de adaptaciones curriculares individualizadas (ACI)

La escuela inicia un proceso significativo de cambio en sus estrategias para atender en igualdad de
condiciones a todos sus alumnos. Las adaptaciones curriculares representan uno de los principales
medios para conseguir este objetivo. Si bien, debemos tener presente que se trata de procurar mejoras en
la manera de atender a todos los miembros de la clase como individuos, no de brindar ayudas soélo a
determinados alumnos calificados de especiales (UNESCO, 1.993, 34). Estas adaptaciones son, pues, un
proceso que se mantiene como denominador comun de todas las decisiones tomadas por el maestro en su

intervencion.

Este proceso tiene su ultimo eslabon en las adaptaciones curriculares individualizadas, pero no en el
sentido de ser el Gltimo recurso como solucion paliativa, sino desde la perspectiva en la que el propio
sistema en su conjunto responde a un enfoque de inclusion previa y no determinada a posteriori. Por esta
razén, debemos entender las ACIs como una estrategia mas dentro del catdlogo de atencion a la
diversidad de todo el alumnado, como una medida para adapatar el entorno a las necesidades educativas

especiales, tal como escribe Ruiz (1994, 180):

“Las programaciones individualizadas podrian servir, por si solas, y sin vinculaciéon a otros
elementos, a ayudar a un determinado alumno a mejorar sus capacidades; a reducir sus
discapacidades. Pero sin otros elementos de diversificacion de la intervencion educativa en los
entornos ordinarios, las programaciones individualizadas, por si mismas no podrian facilitar la

participacion del alumno en estos entornos”.

En este contexto, podemos sefialar tres aspectos desde los cuales se potencian las ACI y que ellas mismas

promueven:

a) Pensar que la atencion a las necesidades educativas especiales puede contribuir a mejorar la
calidad de la educacion para todos los alumnos, pues la busqueda de nuevas formas de responder a estas

necesidades permite abrir nuevas perspectivas al conjunto de los alumnos.

b) Pensar que no puede hacerse una propuesta generalizada, puesto que debemos adaptarnos
tanto a las condiciones particulares de cada centro como a la diversidad del profesorado. Como seiiala el
informe de la UNESCO (1.993, 115) cuando se estudian los medios para transformar la practica, las

actitudes de los individuos y la atmosfera reinante en la escuela constituyen factores determinantes.
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c¢) Pensar en las ACI como una oportunidad de desarrollar un proceso de mejora de la escuela.
Planteamos un modelo de ACI basado en el trabajo colaborativo, a partir del cual se desbanca el “modelo
de experto” para introducir el “modelo de usuario” (Cunningham y Davies, 1.985) que constituye el
entorno ideal tanto para potenciar la formaciéon permanente del profesorado como un elemento

dinamizador de la formacion centrada en la escuela.

Estas tres variables promueven un nuevo modelo de ACI basado en la participacion del profesorado. Para
ello, serd importante que se trabaje al mismo nivel y que cada profesional reconozca la preparacion y la
funcién del otro, lo cual supone en opinidén de Jonhson, Pugach y Devlin (1.990) seis consideraciones

bésicas:

1. Los esfuerzos colaborativos deben estar apoyados y refrendados en el nivel administrativo
correspondiente, y se debe dar la suficiente libertad a los profesionales si queremos que esta colaboracion

funcione.

2. El profesional debe tener ayuda suficiente en su trabajo, para que pueda asi disponer del

tiempo necesario para interaccionar con los otros profesionales, padres, etc.

3. Los profesores deben animarse a realizar reuniones de trabajo en las que exponer y debatir

problemas comunes.

4. El profesor del aula y los especialistas deben tener la oportunidad de trabajar juntos en

situaciones de ensefanza.

5. En los contactos entre profesionales debe buscarse un lenguaje comun y huir del lenguaje

especializado que puede entorpecer la comunicacion.

6. Deben reservarse reuniones en las que plantear la solucion de los problemas que plantea el

propio trabajo en colaboracion.
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4.2. Definicion de ACI

La definicion de las ACIs y su planteamiento, asi como el propio concepto, han ido evolucionando en el
transcurso del tiempo. Las primeras referencias del término aparecen en Coll (1.986), el cual lo presenta
ligado al concepto de Necesidades Educativas Especiales, pero asumiendo que han de generarse a partir
de un curriculum comun. Estas definiciones iniciales se caracterizaban por su caracter marcadamente
documental mostrando una gran preocupacion en garantizar la participacion de los padres del alumno en
el proceso de toma de decisiones sobre su posible escolarizacion. Asi, Ruiz (1.988; 96) propone la

siguiente definicion:

“Las ACI se concretan en un documento donde se describe y justifica la Educacion Especial y
Ordinaria que conviene dirigir a un determinado alumno durante un periodo determinado, y en el
que se especifican los esfuerzos que se estan llevando a cabo para promocionar al alumno hacia
entornos educativos menos restrictivos y para disminuir la provision de servicios especificos,

siempre que ello sea posible y conveniente”.

Paulatinamente, las ACI se convierten en instrumentos para individualizar el proceso de ensefianza—
aprendizaje desde la programacion del aula en una doble perspectiva: concretar elementos significativos
del curriculum y determinar el tipo de escolarizacion, asi como los recursos materiales y personales que
se precisan en cada caso concreto. En esta linea trabaja Puigdellivol que define la ACI como: “una
adecuacion del curriculum dirigida a un alumno en concreto, a causa de la especificidad de sus
necesidades educativas y al requerimiento de medios no habituales en la escuela. Por tanto, debera
concretar el curriculum en objetivos, procedimientos y maneras de organizacion factibles de llevarse a
cabo en el entorno mas adecuado para el alumno: la escuela conjunta, con la intervencion del aula de

educacion especial o sin, en esta aula a tiempo parcial o completo, o compaginando la asistencia a la

escuela ordinaria y a un centro de educacion especial a tiempo parcial” (Puigdellivol, 1992; 52).

Muchas son, a partir de este momento, las perspectivas o interpretaciones que se hacen de este concepto,

de entre las cuales cabe destacar dos aspectos:

— Por una parte, la conveniencia que la atencion al alumno con necesidades educativas
especiales esté presente en todos los niveles de la planificacion del centro. De forma que las ACI sean un
instrumento para facilitar la participacion del alumno con discapacidades en los entornos menos
restrictivos posibles y entenderlo como un elemento mas de la diversificacion educativa. En este sentido,
destaca la definicion planteada por Gonzalez (1.993, 82): “La adaptacion curricular puede definirse por
tanto, son una secuencia de acciones sobre el curriculum escolar disefiado para una poblacion dada, que

conduce a la modificacion de uno o mas de sus elementos basicos (qué, como y cuando ensefiar y
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evaluar), cuya finalidad es la de posibilitar el maximo de individualizaciéon didactica en el contexto mas
normalizado posible para aquellos alumnos que presentan cualquier tipo de necesidades educativas

especiales”.

— Por otra parte, se corre el riesgo de confundir las ACI con la necesaria e imprescindible
contextualizacion del curriculum y plantear definiciones demasiado amplias del ACI, donde se mezclan

la atencion individualizada con la atencion a la diversidad del alumnado.

En este punto, la propuesta realizada por el MEC (1992) plantea las ACI como un proceso para tratar de
responder a las necesidades de aprendizaje de cada alumno, donde s6lo en el ultimo término, se
convierten en una programacion que contiene objetivos y contenidos diferentes para unos alumnos
determinados, estrategias de evaluacion diversificadas, posibles secuencias o temporalizaciones distintas

y organizaciones escolares especificas.

“Las adaptaciones curriculares son, por tanto, un continuo. En un extremo estarian aquellos
cambios habituales que el profesorado introduce en su ensefianza para dar respuesta a la
existencia de diferencias individuales en el estilo de aprender de los alumnos, o dificultades de
aprendizaje transitorias. En el otro extremo estarian las adaptaciones que se apartan

significativamente del curriculo o adaptaciones significativas”. (MEC, 1992, 22)

Esta compleja situacion nos conduce a proponer una definicion de lo que entendemos por ACI desde los
planteamientos generales resefiados y la evolucion seguida por el concepto en nuestro pais: Las ACIs son
un conjunto de decisiones, modificaciones y cambios que se realizan a partir del Proyecto Curricular y/o
la Programacion de Aula, con la finalidad de responder a las necesidades educativas especiales de un
alumno (sean por defecto o por exceso), resultado de la reflexion conjunta entre los distintos

profesionales que disefian, ponen en practica y evaltian su proceso educativo global.

4.3. Diferentes tipos de adaptaciones curriculares individualizadas

En la bibliografia al uso, hay una clara coincidencia a la hora de plantear las modificaciones necesarias
para compensar las dificultades de aprendizaje de los alumnos o los distintos tipos de ACI. Aunque las
tipologias adquieren matizaciones personarles, en general los especialistas (Martin, 1988; Ruiz, 1988;

Gonzalez, 1993; etc.) diferencian dos tipos de adaptaciones basicas:
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— Adaptaciones de acceso al curriculo: Modificaciones o provision de recursos especiales,
materiales o de comunicacion que van a facilitar que algunos alumnos con nee puedan desarrollar el

curriculo ordinario o, en su caso, el curriculo adaptado.

— Adaptaciones curriculares: Modificaciones que se realizan desde la Programacion en
objetivos, contenidos, metodologia, actividades, criterios y procedimientos de evaluacion para atender las

diferencias individuales (Blanco, 1992, 26)

Sin embargo, la definicion de este segundo tipo de adaptaciones puede introducir rasgos de ambigiiedad
al no precisar el nivel de concrecion de la Programacién, pudiendo hacer referencia al mismo tiempo a
distintos niveles (etapa, area, ciclo, grupo—clase), a distintos periodos de tiempo (quincenal, anual,

bianual,...) y a diferentes elementos (objetivos, contenidos, etc.)

Por otra parte, dentro de la segunda categoria y siguiendo la misma propuesta, normalmente de habla de:

— Adaptaciones Curriculares no significativas: Modificaciones que se realizan en los diferentes
elementos de la programacion disefiada para todos los alumnos de una aula o ciclo para responder a las
diferencias individuales, pero que no afectan practicamente a las ensefianzas basicas del Curriculo
Oficial. Suponen, sobre todo, diferencias respecto a los planteamientos curriculares establecidos por un
centro para todos sus alumnos, pero no implican eliminaciones en los aprendizajes considerados basicos

o esenciales del Curriculo Oficial.

— Adaptaciones curriculares significativas: Modificaciones que se realizan desde la
programacion y que implican la eliminacion de algunas de las ensefianzas basicas del Curriculo Oficial:

objetivos, contenidos y criterios de evaluacion (Blanco, 1992, 27)

Segln estos autores, no toda eliminacion en los elementos que constituyen enseflanzas basicas del
Curriculo Oficial (objetivos generales de etapa, objetivos generales de area, bloques de contenidos y
criterios de evaluacion) debe considerarse significativa, sino que “la eliminacién de determinados
contenidos y/o criterios de evaluacion no se considerara significativa si no afecta a los contenidos o
capacidades consideradas nucleares o esenciales en las diferentes areas curriculares y, por supuesto, si no

afectan a los Objetivos Generales de la Etapa” (Blanco, 1992, 28)

Al introducir esta apreciacion se posibilita que el grado de significatividad de la ACI sea de caracter
contextual y variable en cada centro, introduciendo de nuevo, por un exceso de amplitud, elementos de

confusion. En este sentido, y con la idea de que cualquier taxonomia debe servir para esclarecer el
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maximo de dudas posibles, quiza sea mas oportuno distinguir en las adaptaciones curriculares estos dos

tipos:

a) ACI significativas: que incluye aquellas ACI en las cuales el alumno necesita cursar una
determinada etapa con modificaciones (eliminacion total o parcial, sustituciones, ampliaciones o

enriquecimientos) del curriculum comun

b) ACI no significativas: que se concretarian en la individualizacion de algunos elementos del

desarrollo del curriculum en los centros docentes que no implicarian modificaciéon del CP.

4.4. El proceso de elaboracion de la ACI

El proceso de elaboracion de las ACIs viene condicionado por los planteamientos tedricos en que se
fundamenta cada una de las distintas definiciones que se hacen del concepto. Este proceso siempre
implica una toma de decisiones constante, que viene determinado por las referencias teéricas concretas,
lo cual produce una variedad significativa de propuestas. Aun a riesgo de ser simplistas, vamos a
detenernos en el analisis de dos modelos, que por sus marcadas diferencias nos sirven como ejemplo de

cuales son los elementos mas relevantes a tener en cuenta en este proceso de toma de decisiones.

En primer lugar, el MEC (1992) plantea un modelo que se estructura en una secuencia de cinco preguntas
que deben formularse secuencialmente, mas una pregunta adicional en el caso de que la ayuda no

funcione:

1. ;/Qué es exactamente lo que el alumno no consigue hacer, y que su profesor quisiera

que lograra? ; esto es: ;Como detectar qué objetivo deberia trabajar el alumno?

2. (Cuales son los contenidos (conceptos, procedimientos y actitudes) que, siendo
necesarios para alcanzar ese objetivo, ya posee el alumno?; esto es: ;cudl es el punto de partida

para la ayuda?

3. De los siguientes pasos para ayudar al alumno a alcanzar ese objetivo, /cudl es el mas
estratégico?; esto es: jcudl es el primer paso en la secuencia de los aprendizajes que conduce

hacia la consecucion del objetivo?
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4. ;Cudles son las decisiones metodologicas mas adecuadas para el alumno para

ayudarle a dar ese paso?

5°. ¢La ayuda que se le ha dado ha permitido al alumno dar ese paso hacia el objetivo?”

(MEC, 1992, 25)

Como puede observarse, esta estrategia se fundamenta en los planteamientos reflexivos que todo buen
profesor realiza de su propia practica, el cual introduce cambios a raiz de las respuestas que el alumno va
dando a las tareas planteadas. En este modelo, la necesaria individualizacion de la ensefianza se basa en
los ajustes y cambios que el profesorado realiza en sus actuaciones cotidianas, pero no supone cambios a
priori de tipo organizativo y funcional; los cambios se delimitan en las fronteras del aula. Quiza sea una
buena féormula para responder a determinadas adaptaciones de caracter no significativo pero, sin duda,
resulta insuficiente para aquellos alumnos con ventajas/desventajas significativas y continuas en sus

procesos de aprendizaje.

Nuestra experiencia nos indica que la atencion a estos alumnos requiere cambiar frecuentemente las
estructuras organizativas del centro y tomar decisiones en un nivel de concrecion curricular superior al

del aula, en todos y cada uno de los documentos del centro.

Distintas administraciones autonémicas ya han recogido esta necesidad en sus normativas, tal como es el

caso de la Generalitat de Catalufia, modelo que vamos a considerar a continuacion.

Segtin la Orden del 25 de agosto de 1994, por la cual se establece el procedimiento para la autorizacion
de modificaciones en los elementos prescriptivos del curriculum en la etapa de Educacion Infantil y

Primaria, la elaboracion de la ACI supone contemplar los siguientes aspectos:

a) Datos del centro educativo, personales del alumno/a y de la etapa.

b) Adaptaciones del proyecto curricular. Supone plantear una relacion de los contenidos
seleccionados segun la modificacion autorizada y fijar los objetivos de ciclo correspondientes a la

area/areas objeto de modificacion.

c) Adaptaciones de la programacion de ciclo. Tomando como referente la programacion
disefiada para todos los alumnos de ciclo, se haran los ajustes necesarios en todos aquellos componentes
de las unidades de programacion (contenidos, objetivos, actividades de aprendizaje y evaluacion) en

coherencia con las decisiones y opciones consideradas en el apartado anterior. Para determinadas
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situaciones de aprendizaje podria ser necesario disefiar unidades de programacion especifica para un
alumno/a. En cualquier caso, siempre se procurara facilitar, el maximo posible, su participacion en

situaciones de aprendizaje de grupo.

d) Distribucion horaria semanal de las actividades en las cuales participara el alumno/a,

emplazamientos y servicios.

e) Seguimiento de las reuniones realizadas por los diferentes responsables y profesionales
implicados en la realizacién de la ACI. En este apartado debera describirse, concretar y justificar los
temas tratados y los acuerdos tomados y revisar las actuaciones educativas que convienen proporcionar a

un alumno durante un periodo determinado.

f) Formalizacion del compromiso por las partes implicadas en el disefio, la aplicacion de la

ACl y la evaluacion del progreso del alumno/a.

Como puede observarse, este segundo modelo proporciona un marco de referencia mucho mas amplio al
enmarcar la atencion de los alumnos con nee en una perspectiva de ciclo, y al tomar decisiones sobre

otros documentos (el proyecto curricular) abriendo las posibilidades de cambio en el ambito de centro.

Sin embargo, no podemos ocultar a su vez que este modelo resulta sumamente complejo y que topa con

ciertos inconvenientes:

— Al ser una propuesta de ciclo, se corre el riesgo de convertir la elaboracion de la ACI en un

documento meramente burocratico.

— Encierra una toma de decisiones que sigue un planteamiento deductivo —utilizando la
terminologia de Antinez, 1993— con una clara orientacion racionalista, camino que no siempre es posible
en todos los centros puesto que depende de variables como el nivel de formacion, los habitos de trabajo

en equipo, el tamafio, etc.

— Se enfatiza y sobrevalora el momento de planificacion frente a la aplicacion o evaluacion. La
dinamica de la vida del centro y la atencion a los alumnos con nee plantea en ocasiones la necesidad de
tomar decisiones curriculares, organizativas o normativas urgentes, de caracter inmediato y de cobertura

parcial, para inferir paulatinamente otros acuerdos o principios de ambito mas general.
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— Presupone la existencia de auténticos proyectos curriculares y programaciones de ciclo en los

centros.

— Supone un proceso que debera respetar los ritmos propios de cada centro para su

cumplimentacion.

En coherencia con los planteamientos anteriores, resulta dificil en el proceso de elaboracion de la ACI
seguir estricta y linealmente uno de los dos modelos anteriores. En la practica se sigue siempre un
itinerario en el que concurren acciones inductivas y deductivas a la vez. Asi, por ejemplo, tomar una
opcion clara sobre las funciones del profesor de apoyo para un caso concreto puede hacerse compatible
definiendo a priori ese principio general para derivar de €l las consecuencias organizativas y curriculares
y, simultdineamente, analizar también cudles son las actuaciones concretas que ya se estan desarrollando

en el centro en relacion con el tema, para a partir de ellas, llegar a establecer los acuerdos generales.

4.5. Nuevos papeles y responsabilidades para los profesionales implicados en la ACI

Tal como se desprende de los apartados anteriores, el poder potencial de toda adaptacion curricular
individualizada tiene su punto basico en el cambio de expectativas sobre quien es el protagonista central
de la adaptacion: no es el sujeto que aprende, sino la interaccion docente—discente y la situacion en la que

la misma se da.

Esto supone un cambio tanto en la mentalidad del profesor tutor como en la mentalidad del profesor de
apoyo y de los especialistas. Se trata de un proceso por el cual se pasa de “recibir consejo” a “considerar
conjuntamente” (Pugach, 1989). Por ello, es necesario entender y plantear la ACI como una auténtica
innovacién que, como tal, debe ser planificada y deseada, porque ningiin cambio se produce por arte de
encantamiento. En este sentido, el esquema que proponen Garcia, Canton y Garcia (1990) puede servir
para convertir la ACI en una tarea colaborativa. Se trata de:

1. Revisar la practica

2. Establecer prioridades

3. Introducir cambios

4. Evaluar
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Obviamente en cada centro existen multitud de factores que, junto con los sefialados en apartados

anteriores, van a determinar y condicionar el desarrollo de este proceso. Nos referimos a:

— las actidudes hacia la integracion,
— el apoyo del equipo directivo,
— una interdependencia profesional y un clima de relaciones positivas,

— la existencia de estrategias que permitan la continuidad del trabajo con independencia de los

cambios personales

—y la credibilidad profesional del equipo de apoyo.

Sin embargo, de entre todos ellos, merecen una mencion especial las funciones asumidas por el maestro

tutor y el maestro de apoyo:

“Aqui se plantea una dificultad inicial si consideramos que el maestro se siente poseedor del
problema (€l es quien tiene el nifio con dificultades integrado en su aula), pero no de la solucion;
siendo muy consciente que la respuesta le viene dada por una persona del exterior.
Consecuentemente, uno de los objetivos iniciales del asesor sera trabajar para y por el cambio de
actitudes del profesor del aula, sin olvidar en ningin momento que éste tiene conocimientos muy

validos sobre su clase y sus estudiantes, facilitando la soluciéon del problema”. (Jurado y
Laborda, 1995, 513)

Este cambio de responsabilidades y roles que reclama el desarrollo de la ACI desde una perspectiva

colaborativa, apunta en dos direcciones:

a) A nivel del maestro tutor:

— Cambio en la concepcion del grupo clase como grupo homogéneo ..Sistema bien organizado

de llevar la clase.

— Planificacion cuidada.

b) A nivel del maestro de apoyo:
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— Generar informacion valida.

— Mantener la autonomia de los profesores permitiéndoles escoger el método de intervencion

mas adecuado segin las necesidades y caracteristicas de cada caso.

— Permitir y mantener un alto grado de implicacion del profesor.
Considerada de este modo, la ACI se convierte en un excelente pretexto y contexto para cambiar las
practicas docentes y las relaciones que se establecen con otros profesionales, de manera que se pasa de

realizar actividades meramente instrumentales a plantear la solucién de problemas como estrategia de

formacion permanente.
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CAPITULO 5

PERSPECTIVA METODOLOGICA DEL ESTUDIO

Iniciar una investigacion implica, necesariamente, asentar el marco conceptual de referencia sobre el cual
se iran tomando decisiones a lo largo del proceso. En este sentido el posicionamiento metodologico es

fundamental para captar la realidad que queremos estudiar.

Como acercarnos a esa realidad estd condicionado por el planteamiento del problema de investigacion y
su naturaleza, pero también por el bagaje personal y profesional de los investigadores, lo que va a incidir

en la opcion metodoldgica que se plantee para analizar los fenomenos que se quiere comprender.

Decidir un planteamiento metodoldogico u otro constituye un proceso de reflexion dentro del grupo de
investigacion, llegando al convencimiento que para comprender la realidad desde una perspectiva
holistica la perspectiva interpretativa ofrecia unos fundamentos metodologicos adecuados para dar

respuesta a dos aspectos claves (Gimeno Sacristan, 1987):

a) qué tipo de informacion debiamos buscar;

b) qué estrategias utilizar para encontrar y tratar dicha informacion.

En este capitulo expondremos, de forma sintética, los modelos mas relevantes en la investigacion
educativa para, finalmente, exponer la perspectiva de investigacion adoptada y que nos permite

acercarnos al problema de estudio planteado.

5.1. Las investigaciones desde la perspectiva positivista

A lo largo de todo el siglo XX la investigacion empirica se ha desarrollado intensamente en el campo de
la educacion. El modelo positivista triunfante en el ambito de las ciencias naturales se impuso como un

unico modelo adquiriendo el monopolio de la cientificidad.
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Las ciencias sociales se adhirieron al modelo positivista para superar el estadio de pura especulacion
filosofica en el que estaban inmersas. Este hecho, si bien implico la superacion del oscurantismo anterior
(Pérez Gomez, 1992), tuvo consecuencias importantes en el estudio de los fendmenos sociales y, en

concreto, de los educativos.

Popkewitz (1988b) indica cinco supuestos basicos en los que se fundamenta el paradigma positivista.

Esquematicamente hacen referencia a los siguientes aspectos:

1. La teoria ha de ser universal y, en consecuencia, no ha de limitarse a un contexto especifico.

2. La finalidad de la ciencia es objetiva por lo que debe mantenerse al margen de las metas y

valores humanos.

3. Aunque el mundo social existe como un sistema de variables interrelacionadas, éstas se

pueden estudiar de forma independiente porque son distintas entre si.

4. El conocimiento se puede formalizar en estructuras logicas seleccionando las variables de

manera precisa y clara.

5. La cuantificacion de las variables es lo que permite evitar la ambigiiedad y las
contradicciones. Asi, las matematicas se convierten en un instrumento poderoso para la construccion de la

teoria.

Teniendo como base estos supuestos se abordd la investigacion en el campo de la educacion desde
planteamientos metodologicos de una gran rigideza, ofreciendo pocos medios para la comprension y
transformacion de la practica. Este hecho ha comportado un problema importante que en la actualidad
todavia arrastramos: el alejamiento de la investigacion educativa de la realidad de los profesionales que

trabajan en los centros escolares.

A su vez, este alejamiento ha creado una gran distancia entre los que investigan y los “practicos”, entre la
teoria y la practica, aspectos que han conducido a que los profesionales de la ensefianza vieran con

escepticismo el conocimiento aportado por las Ciencias de la Educacion.

61



La separacion entre investigacion y practica ha implicado la division técnica del trabajo escolar,
distinguiendo entre los investigadores, los planificadores, los evaluadores, los orientadores, quedando

relegada la funcion de los docentes a la de ejecutores de la ensefianza.

Este tipo de concepcion, dominante durante muchos afios en el campo de la educacion, ha incidido en la
consideracion de un estatus diferente para las personas que producen el conocimiento —Ilos
investigadores— y los que aplican sus resultados, el profesorado, convirtiéndose estos ultimos en

consumidores del conocimiento producido por otros. Como ha puesto de manifiesto Schon (1992, 80-81):

“Considerando la separacion entre el mundo de la investigacion y el de la practica, la practica
rigurosa puede verse como una aplicacion a los problemas instrumentales de las teorias y
técnicas basadas en la investigacion, cuya objetividad y generalidad se derivan del método de la
experimentacion controlada. Considerando la separacion entre el conocimiento y la accion, la

accion es tan so6lo una implementacion y una comprobacion de la decision técnica”.

La escasa utilidad del enfoque positivista en el ambito de la practica profesional hizo que surgieran
nuevos planteamientos que contemplen la complejidad de los fendmenos educativos y que sean validos

para orientar la solucion de problemas que surgen desde la propia practica.

5.2. La perspectiva interpretativa en la investigacion educativa

La perspectiva interpretativa en educacion comprende una gran variedad de propuestas teoricas y
metodologicas e, incluso, matices claramente diferenciales entre los distintos autores. Esta multiplicidad
nos impide ser exhaustivos en la revision de las diversas corrientes, pero si pretendemos exponer los
principios basicos de estos enfoques, englobados bajo el complejo paraguas de la perspectiva
interpretativa, que nos han permitido asentar unas bases metodologicas para la comprension de las

situaciones educativas que tienen lugar en un contexto especifico.

El paradigma de investigacion interpretativo, como modelo alternativo a la investigacion de corte
positivista, se preocupa, fundamentalmente, por indagar el significado de los fendmenos educativos en su

complejidad y en la realidad donde se producen.
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Se concibe la realidad como un todo para resolver desde dentro —Ia propia practica— las preocupaciones
de los participantes. Por ello, sera importante conocer las opiniones e interpretaciones de los implicados

directamente en la practica educativa.

La investigacion interpretativa, como apunta Erickson (1989), exige captar los acontecimientos cotidianos
en el escenario que tienen lugar y tratar de identificar el significado de las acciones desde los diferentes

puntos de vista de los propios actores.

La perspectiva interpretativa se nutre de las reflexiones aportadas por la teoria critica y, especialmente, de
uno de sus mayores representantes, Habermas. Tiene sus origenes mas recientes en cinco grandes
corrientes de pensamiento: la psicologia ecoldgica, la antropologia holistica, la antropologia cognitiva, la
etnografia de la comunicacion y el interaccionismo simbolico (BatAinaz, 1996). Cada una de estas lineas
de pensamiento tienen en comuin que destacan la necesidad de comprender los significados de las

acciones humanas.

Algunos de los postulados asumidos desde esta plataforma epistemologica son:

» La ciencia no es algo abstracto y aislado del mundo, sino que depende del contexto social

donde se desarrolla.

* La conducta humana es un fendmeno complejo y diferenciado y, por consiguiente, no se puede
pretender alcanzar una explicacion de ésta tal como se explican los fendmenos en las ciencias

naturales.
* Las teorias cientificas se caracterizan por su relatividad, porque se fundamentan en los valores

propios de cada sociedad y estos evolucionan.

Desde las diversas orientaciones en el enfoque interpretativo —también denominado naturalista,
etnografico, cualitativo, fenomenologico... (Erickson, 1989)—, la investigacion educativa tendria como
objetivo los procesos de ensefianza—aprendizaje desde la perspectiva de los participantes. Por otra parte,
los planteamientos metodologicos se caracterizan, como sefiala Guba (1989), por:

—la renuncia a la formulacion de hipotesis previas;

— la preferencia por la teoria que nace de los datos en si mismos;

— la adopcion de estrategias cualitativas;
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— la insistencia en el disefio abierto emergente que se desarrolla en cascada;

— la preferencia por escenarios reales. ..

En general, desde la perspectiva interpretativa la ensefianza se concibe como una actividad intencional,
con una gran carga de valores, en un medio psicosocial de intercambios simbolicos donde los diferentes
actores interpretan los acontecimientos desde su particular punto de vista. No hay, pues, una tinica forma
de comportarse en el aula, ni un inico modelo de actuacion, porque el caracter complejo de la practica

educativa imposibilita prever todas y cada una de las competencias que ha de tener el docente.

Como ha puesto de manifiesto Schon (1992), la practica profesional se caracteriza por la complejidad, la
incerteza, la inestabilidad, la singularidad y el conflicto de valores, en la que no existen problemas sino

situaciones problematicas.

Esta complejidad exige respuestas desde la propia practica que suponen conocer y reflexionar para tomar
decisiones en el propio contexto educativo, no reduciendo el papel del docente a la aceptacion ciega de

las situaciones y de las metas definidas externamente.

Pérez Gomez (1992) expone los supuestos que son la base de la investigacion interpretativa. Estos

supuestos se pueden sintetizar en los siguientes:

a) Para comprender la complejidad de los fenémenos educativos es imprescindible acceder al

mundo conceptual de los individuos en el contexto donde se producen.

b) Todo proceso de investigacion es, en si mismo, un fendmeno social, caracterizado por su
interaccion que afecta tanto a la realidad estudiada como al propio investigador. Para alcanzar la
comprension del intercambio de significados es indispensable la contaminacion mutua entre investigador

y realidad analizada.

c) En el enfoque interpretativo la finalidad de la investigacion es la comprension de los

fenémenos y la formacion de los participantes para llegar a una actuacién mas reflexiva y rica.

d) El proposito de la investigacion interpretativa es sumergirse en la comprension de los
acontecimientos reales, indagar sobre ellos, elaborando descripciones y abstracciones de los datos,

siempre provisionales.
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e) El investigador es el principal instrumento de investigacion en la perspectiva interpretativa.

f) Se postula que la investigacion se realice en el contexto natural, en el medio ecoldgico y

complejo donde se producen los fendémenos que se quieren comprender.

g) La credibilidad de la investigacion se encuentra en el contraste permanente de las
indagaciones y las inferencias provisionales, fruto de la reflexion y el debate. El rigor y la consistencia se
alcanza mediante procedimientos metodologicos que destacan la identificacion de diferentes puntos de
vista y el contraste persistente de las elaboraciones tedricas con los registros multiples de la realidad.
Respecto a la generalizacion de los resultados, se concibe como la posibilidad de transferencia de

conocimientos extraidos de un contexto que faciliten la comprension de otros contextos.

h) Los informes de investigacion son el reflejo del estilo singular de indagar y comunicar del
propio investigador. Con el informe se pretende acercar al lector a la realidad viva de los fendmenos
estudiados, siendo la audiencia privilegiada los agentes participantes en la investigacion y los “practicos”

de otros contextos similares al estudiado.

i) En el enfoque interpretativo los conocimientos tedricos tienen un valor instrumental. Son
herramientas conceptuales que adquieren su significacion y potencialidad en un proceso discursivo de

investigacion e interpretacion en la realidad. De ello resulta que la teoria no dicta directamente la practica.

Todos estos fundamentos conforman la base sobre la que situamos y orientamos la investigacion. La
perspectiva interpretativa nos ofrecia el marco conceptual de orden epistemologico sobre el que sustentar

el trabajo, decantandonos por el estudio de casos a la hora de plantear el disefio del mismo.

5.3. Nuestra opcion metodoldgica: el estudio de casos

El estudio de casos, que pretende a grandes rasgos comprender los significados de una experiencia (Pérez
Serrano, 1994), se nos planted como una alternativa metodologica acorde con los planteamientos

expuestos anteriormente.

Su adecuacion a la elaboracion de un disefio abierto y emergente nos influy6 en la decision de utilizar este

método cualitativo, que presenta una serie de propiedades esenciales, sefialadas por Merrian (1990):
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* Particularista. Se centran en una situacion, programa o fenémeno particular. El caso en si

mismo es importante por lo que revela sobre los fenomenos y por lo que puede representar.

* Descriptivo. El producto final de un estudio de casos es una descripcion densa y rica del

fenémeno objeto de estudio.
* Heuristico. llumina al lector la comprension del fendmeno estudiado.

* Inductivo. La mayoria de estudios se basan en el razonamiento inductivo. Las generalizaciones,

los conceptos o las hipdtesis surgen del andlisis de los datos en el propio contexto.

Segun Pérez Serrano (1994, 86), el método de estudio de casos puede contemplarse:

“(...) como medio de formacion de profesionales y estudiantes, como modalidad de investigacion
educativa y como instrumento de conocimiento de un sujeto o realidad unica con la finalidad de

diagnostico, terapia y orientacion”.

Para Stake (1998) las personas y los programas son casos de interés en la educacion:

“Personas y programas se asemejan en cierta forma unos a otros, y en cierta manera son Ginicos
también. Nos interesan tanto por lo que tienen de inico como por lo que tienen de comun.

Pretendemos comprenderlos. Nos gustaria escuchar sus historias”. (Stake, 1998, 15).

Rodriguez Gémez, Gil Flores y Garcia Jiménez (1996, 92) sefialan:

“Un caso puede ser una persona, una organizacion, un programa de ensefianza, una coleccion, un
acontecimiento particular [...]. En el entorno educativo un alumno, un profesor, una determinada

politica educativa, etc., pueden constituir casos potenciales objetos de estudio”.

El estudio de casos se caracteriza por el descubrimiento de nuevas relaciones y conceptos mas que por la
comprobacion de hipotesis previamente establecidas. En este sentido, Stake (1994) considera que el
investigador puede alcanzar una mayor comprension de un caso particular, o alcanzar un mayor

conocimiento sobre un tema, o indagar un fenémeno, etc.

En definitiva, tal y como indican Rodriguez Goémez, Gil Flores y Garcia Jiménez (1996, 99): “los
objetivos que orientan los estudios de caso no son otros que los que guian a la investigacion en general:

explorar, describir, explicar, evaluar y/o transformar.

66



A partir de las cuestiones hasta aqui planteadas elaboramos el disefio de la investigacion tomando las
decisiones metodologicas previas a su desarrollo y durante el proceso. Todo ello nos iba a permitir

recorrer un trayecto hacia la comprension de unas practicas especificas en un contexto particular.
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SEGUNDA PARTE:

EL DESARROLLO DE LA INVESTIGACION
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CAPITULO 6

EL PROCESO DE LA INVESTIGACION

Una vez presentado el marco tedrico que justifica y fundamenta el estudio, vamos a explicar en este
capitulo el proceso que seguimos en el desarrollo de la investigacion. En este sentido, explicamos en el
apartado 6.1. de que forma se concreté el problema y como la opcion metodologica supera, en cualquier
investigacion cualitativa, los problemas meramente técnicos. En el apartado siguiente presentaremos las
tesis del trabajo de campo. Pasamos luego a explicar en el apartado 6.3. los instrumentos y las técnicas
que se utilizaron para la recogida de informacion. A continuaciéon describiremos como se procedio para
llevar a cabo el analisis de la informacion. Finalmente, explicaremos el proceso que seguimos en la

elaboracion del informe final.

6.1. Definicion del problema y objetivos del estudio

La investigacion que se planted bajo el titulo: “Analisis de las estrategias organizativas y de adaptacion
curricular desarrolladas en un centro de Primaria para atender a las necesidades educativas especiales de

sus alumnos”, pretendia dar respuesta a dos cuestiones basicas:

1. Detectar las adaptaciones curriculares que se realizaban a nivel de centro para dar respuesta a

las necesidades educativas especiales en la educacion primaria.

2. Analizar y describir el proceso de elaboracion, implementacion y evaluacion de las ACIs que

realizaban las profesoras tutoras y el equipo de apoyo.

Después de una primera etapa de intensa lectura, la revision bibliografica se convirtié en un auténtico

revulsivo, por diferentes motivos, de entre los cuales destacamos los siguientes

1. En la literatura especializada encontramos multitud de ejemplos que describian el formato y

los epigrafes que debia contemplar una “buena ACI”, pero en contadas ocasiones se hacia referencia a
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los dilemas, las dificultades, las hipdtesis y las decisiones que afrontaban los profesionales a la hora de

disenarla y llevarlo a cabo.

2. Entre los modelos revisados abundaban las propuestas que planteaban la elaboracion de
adaptaciones curriculares siguiendo un proceso logico, ordenado y perfectamente secuenciado. La
coincidencia o repeticion de los planteamientos daba a entender, de alguna manera, que existia una Unica

técnica o procedimiento a la hora de formatear una adaptacion y esto nos parecia peligroso.

3. Finalmente, algunos especialistas (Parrilla, 1992, 1996; Puigdellivol, 1992; Leon Guerrero,
1993; Giné y Ruiz, 1996) recogian explicitamente la necesidad de iniciar investigaciones para conocer y
valorar el uso que se hacia en las aulas y en los centros escolares del modelo de adaptaciones

curriculares.

A partir de estas consideraciones, la idea de iniciar un estudio de casos sobre esta tematica no solo nos
parecié interesante sino incluso urgente. Podia ser til y, al mismo tiempo, podia llenar un vacio
existente en la bibliografia. Con el transcurso del tiempo fuimos perfilando los objetivos de la

investigacion del modo siguiente:

a) Como objetivos generales:

1. Ainalizar las adaptaciones curriculares que se han desarrollado a nivel de centro.

2. Describir el proceso de elaboracion, implementacion y evaluacion de las

adaptaciones curriculares a nivel de aula y a nivel de alumno.

b) Y como objetivos secundarios:

1. Elaborar instrumentos que permitan evaluar el proceso de implementacion de las

adaptaciones curriculares.

2. Detectar y valorar las estrategias organizativas y curriculares introducidas a nivel de

centro.

3. Actualizar la coherencia entre la programacion de aula y la adaptacion curricular

individual.
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4. Emplear el estudio de caso como método de acceso a la realidad escolar y como

dinamica de formacion del equipo investigador.

De esta manera, naci6 la busqueda que aqui os presentamos. Esta ha tenido como finalidades basicas:

Primera, describir y analizar, a partir del seguimiento de casos concretos, el proceso de elaboracion,

puesta en practica y evaluacion de las adaptaciones curriculares a nivel de centro, aula y alumno.

Segunda, ensayar una propuesta de trabajo colaborativo que facilite una formacion del profesorado

fundamentada en la reflexion de la propia practica.

El inicio de la bisqueda supuso una especie de circulo vicioso entre la seleccidon tematica y la concrecion

metodologica.

Pretendiamos conocer la complejidad de lo que es y lo que rodea la elaboracion y puesta en practica de
las adaptaciones curriculares. Queriamos también realizar un estudio que partiese de la practica. Desde
esta perspectiva era obvio que la vision reduccionista del paradigma positivista, con sus principios de

generalizacion, explicacion causal y prediccion, no nos servian como referente.

En estas circunstancias, no dudamos demasiado a la hora de inclinarnos por un tipo de metodologia

cualitativa. Ahora bien, ;qué significa investigar desde la perspectiva cualitativa?

Los ya clasicos trabajos de Bogdan y Biklen (1982), Taylor y Bogdan (1986) y Goetz y LeCompte
(1988) o los mas recientes de Denzin y Lincoln (1994), Vidich y Lyman (1994), LeCompte (1995) y
Stake (1995) aportan un conjunto de principios generales, de ideas—base, que sirven para delimitar y

enmarcar este tipo de perspectiva. Estos principios son los siguientes (Taylor y Bogdan, 20-23):

1. La investigacion cualitativa es inductiva. Quien investiga desarrolla y trabaja sobre conceptos
y comprensiones partiendo de los mismos datos y no se recogen datos para evaluar modelos, hipdtesis o
teorias preconcebidas. El disefio de investigacion es flexible y el investigador empieza a trabajar con

algunos interrogantes vagamente formulados.

2. El escenario y las personas se ven y se conciben desde una perspectiva holistica y no se
reducen a variables. El investigador estudia a las personas en el contexto de su pasado y de las

situaciones en las que se encuentran.
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3. Los investigadores son sensibles a los efectos que provocan sobre las personas que son objeto
de estudio. En este sentido, se dice que son naturalistas porque interact@ian con los informantes de una

manera natural y dentro de su propio medio y contexto.

4. Se trata de comprender a las personas dentro de su propio marco de referencia. Para esta
perspectiva es esencial experimentar la realidad tal y como nosotros la experimentamos. Los

investigadores se identifican con las personas a las que estudian para poder comprender las cosas.

5. El investigador no puede dar nada por sobreentendido. Todo puede ser tema de investigacion.

6. De esta manera, se consideran todas las perspectivas valiosas. No se busca la verdad o la

moralidad, sino una comprension detallada de las perspectivas de otras personas.

7. Los métodos cualitativos son humanistas. Los métodos mediante los cuales estudiamos a las
personas necesariamente influyen sobre la forma en que las vemos. Si estudiamos a las personas
cualitativamente, llegamos a conocerlas en un terreno personal y a experimentar lo que sienten en sus
luchas cotidianas en la sociedad. Se aprenden aspectos sobre conceptos como belleza, dolor, fe,

sufrimiento, frustracion y amor, aspectos que se pierden con otros enfoques de investigacion.

8. Es la misma persona que investiga la que da validez a su propia investigacion. Los métodos
cualitativos estan destinados a asegurar una estrecha relacion entre los datos y lo que la gente realmente
dice o hace. Observando a las personas en su vida cotidiana, escuchandolas, hablando sobre aquello que
tienen en mente y viviendo las actuaciones y documentos que producen, el investigador obtiene un

conocimiento directo de la vida social, no filtrada por definiciones y escalas predeterminadas.

9. Para quien investiga desde esta perspectiva, todos los escenarios y personas son dignas de
estudio. Ningln aspecto de la vida social es demasiado frivolo o trivial para ser estudiado. Todos los
escenarios y personas son a la vez similares y unicos. Son similares en el sentido que cualquier escenario
o entre cualquier grupo de personas se pueden encontrar procesos sociales de tipo general. Son unicos
porque en cada escenario, a través de cada informante, se puede estudiar de la mejor manera algin
aspecto de la vida social. Las diferencias son tan importantes como las similitudes para comprender lo

que esta sucediendo.

10. La investigacion cualitativa es un arte. La persona que investiga debe crear sus propios
métodos. Es un artifice. Pueden seguirse orientaciones, pero no reglas. Los métodos estan al servicio de

la investigacion, nunca el investigador es esclavo de un procedimiento o técnica.
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Por otro lado, estas coordenadas epistemoldgicas tienen importantes implicaciones tanto a la hora de
llevar a cabo el trabajo de campo como en el momento de concretar el tipo de cuestiones que se formula
el investigador. En este sentido, resultan de especial interés las propuestas que formulan Erickson (1989,
199), Spindler y Spindler (1992, 63-74) o Miles y Huberman (1994, 25-34). Todos estos autores

coinciden en sefialar que, desde la perspectiva cualitativa, el trabajo de campo implica como minimo:

— La participacion intensa, prolongada y repetitiva en una situacion de campo.

— El registro meticuloso de lo que ocurre en esa situacion.

— La reflexion y analisis posterior del registro obtenido en el trabajo de campo.

En cambio, en relacion a las preguntas que debe intentar responder el investigador, los autores antes

citados las concretan en distintas cuestiones:

* (Qué esta sucediendo, de forma especifica, en la situacion social que tiene lugar en un

contexto determinado?

* (Qué significan estas acciones para los actores que participan en ellas, en el momento en que

tienen lugar?

 ;Como estan organizados los acontecimientos de la vida cotidiana y mediante qué patrones de

organizacion social y con qué principios culturalmente aprendidos funcionan?

* (Como se relaciona lo que esta sucediendo en un contexto determinado con lo que sucede en

otros ambitos del sistema?

+ (Como se comparan las maneras con que estd organizada la vida cotidiana en un contexto

determinado y otras formas de organizacion de la vida social en otros lugares y momentos?

Los planteamientos anteriores junto con la revision de otras obras de metodologia cualitativa, nos han
servido de referente fundamental para recoger con exhaustividad los rasgos diferenciales de la

perspectiva interpretativa y para guiarnos en el desarrollo del proceso de investigacion.

Mas complejo, en cambio, ha resultado el intento de concretar y justificar, dentro de esta perspectiva, la

estrategia metodologica seleccionada para poder llevar a cabo la investigacion: el estudio de casos.
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La problematica surge en el mismo momento en el que se pretende limitar el significado de esta
expresion: se habla del estudio de casos dentro de la investigacion evaluativa (Colas y Rebollo, 1993),
también se utiliza este nombre en relacion a los estudios realizados por los mismos profesores sobre su
practica docente (Stenhouse, 1990) y se utiliza igualmente como estrategia de investigacion cualitativa
(Wolcott, 1992; Denzin y Lincoln, 1994). Precisamente es este ltimo significado el que resulta mas

cercano a la perspectiva que asumimos en la investigacion.

En nuestra opinién, tal y como explica Yin (1993), el estudio de casos no tiene un método definido ya
que puede ser utilizado desde cualquier campo disciplinar y puede servir para dar respuesta a cualquiera
de los interrogantes que orientan la investigacion. Pero, conviene matizar que en el estudio de casos que
hemos llevado a cabo, aunque compartia muchos de los presupuestos de la Investigacion—Accion y de la
Etnografia, hemos preferido situarnos fuera de estas corrientes por diversas razones, entre las cuales nos

gustaria destacar dos en concreto:

1. En primer lugar, porque ha existido siempre una separacion de roles (investigadores—

maestros), aunque no exenta de contradicciones.

En cambio, en los planteamientos de investigacion—accion, la investigacion y la ensefianza son funciones
que desarrolla el mismo profesorado. Cuando participa un especialista externo (por ejemplo, un profesor
universitario) asume el rol de formador y de facilitador, produciéndose un coliderazgo en la toma de

decisiones que supone el propio proceso.

2. En segundo lugar, porque la investigacion ha ido mas alld de la simple interpretacion cultural
y ha quedado impregnada de una toma de decisiones a favor de determinadas ideas y planteamientos

educativos, apostando siempre en favor de la mejora de la practica.

Nuestra intenciéon ha sido siempre realizar una investigacion educativa, es decir, que tuviera una
incidencia directa e inmediata en las situaciones de ensefianza—aprendizaje. Hemos compartido, en este

sentido, las opiniones de autores como Fenstermacher o Contreras:

“La investigacion sobre educacion puede sostenerse por sus propios méritos—independientemente
de cuales sean— sin necesidad de demostrar su valor a partir del perfeccionamiento de la practica
educativa. No obstante, cuando se pretende que la investigacion resulte beneficiosa para la
practica, el criterio de ganancia deberia ser el perfeccionamiento de los razonamientos practicos

en las mentes de los profesores y otros profesionales”. (Fenstermacher, 1989, 167)
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“No se puede hablar en propiedad de una investigacion educativa que no eduque a los
participantes. No puede pensarse que se estan promoviendo valores educativos si estos no son

promovidos, en primer lugar, entre los mismos interlocutores”. (Contreras, 1991, 62).

En resumen, podriamos hablar de un estudio de casos de tipo colaborativo que se ha sustentado en dos
pilares basicos: por un lado, el proceso de seguimiento de cada uno de los casos seleccionados con las
técnicas habituales del estudio de casos; por otro, el trabajo conjunto y continuado con las maestras que

participaron en el estudio durante el curso 1995-1996.

Ahora bien, no queremos terminar este apartado sin mencionar algunas criticas que se han formulado al
estudio de casos. Walker, por ejemplo, expone tres “buenas” razones para no hacer estudios de este tipo.
En su opinidn, la investigacion basada en un estudio de casos es: 1. una intervencion y, frecuentemente,
una intervencion descontrolada sobre la vida de los demas; 2. una perspectiva sesgada, una pintura
distorsionada de la realidad; y 3. conservadora, en el sentido que refleja un tiempo y un espacio

determinados cuando la realidad es cambiante.

El resto de autores centran sus criticas en aspectos como: la falta de rigor, la falta de generalizacion, la

insuficiente precision, la falta de objetividad...

Finalmente, Stake (1988, 4-5) especifica los prejuicios que hay contra los estudios cualitativos: la
excesiva subjetividad, la imprecision del lenguaje, dificultades en la descripcion del disefio de
investigacion, excesiva amplitud de los informes, una incierta generalizacion de los resultados y dilemas

éticos en la relacion entre los sujetos y los investigadores.

Realmente, toda esta revision que hemos hecho sobre el estudio de casos y los problemas, criticas y
dificultades que la mayoria de autores recogen, han sido para nosotros un referente importante durante
todo el proceso de investigacion, porque nos han orientado sobre aspectos polémicos y sobre los errores

que debiamos evitar.

6.2. Fases del estudio

Antes de explicar las fases del estudio creemos conveniente reflexionar sobre dos aspectos importantes.
En primer lugar, aunque es posible diferenciar en el proceso de investigacion diferentes etapas, cuando se
utiliza una metodologia cualitativa éstas no tienen un principio y un final claramente delimitado ya que, a

menudo, se superponen en el tiempo y de alguna manera se producen a la vez diferentes tipos de tareas.
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Asi, durante el trabajo de campo, ademas de recoger los datos, iniciamos también los primeros analisis de

tipo parcial que se concretaron en la redaccion de diferentes documentos.

La segunda consideracion se centra ya en el trabajo de campo y pretende resaltar el hecho de que detras
de cada fase se esconde un proceso continuo y progresivo de toma de decisiones. Por eso, la delimitacion
de dos fases en el trabajo de campo obedece mas a razones didacticas que a una prevision anticipada del

propio proceso.

Partiendo de estas consideraciones y en funciéon de los objetivos del estudio es posible distinguir dos

fases:

En la PRIMERA FASE pretendiamos estudiar las adaptaciones curriculares realizadas a nivel de centro.

Concretamente queriamos detectar las estrategias organizativas y curriculares introducidas en este ambito

para atender a los alumnos con necesidades educativas especiales.

La hipétesis de trabajo de la cual partiamos era que la historia, la configuracion del centro y su entorno,
constituian tres componentes clave para entender la idiosincrasia y, sobre todo, el trabajo de los maestros
que participaban en el estudio. Debiamos acceder a un tipo de informacién que no podia ser observada.

Por eso, las fuentes de informacion seleccionadas fueron de dos tipos:

— La entrevista a todas las participantes
— Los documentos escritos que el centro conservaba (actas del claustro) y los documentos de

tipo institucional (Proyecto Educativo, Reglamento de Régimen Interno, etc.).

Si bien la recogida de informacion se produjo durante el primer trimestre, tuvimos que postergar su

analisis hasta que finaliz6 el trabajo de campo.

En la segunda FASE pretendiamos describir y Ainalizar el proceso de elaboracion, puesta en practica y
evaluacion de las Adaptaciones Curriculares Individualizadas tanto en el aula como desde el equipo de
apoyo, es decir, las estrategias educativas que utilizaban la maestra tutora y la maestra de apoyo en su

trabajo cotidiano.

Las fuentes para recoger esta informacion fueron de diferentes tipos:
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* La entrevista a todas las maestras implicadas en el proyecto
* La observacion no participante en las aulas
* El seguimiento de las reuniones entre la maestra tutora y la maestra de apoyo

* Y el analisis del material de trabajo del alumno con n.e.e.

6.3. Los instrumentos de recogida de informacion.

Vamos a exponer en este apartado los instrumentos y las técnicas que utilizamos en cada fase del

estudio. Tal como hemos apuntado anteriormente esto instrumentos fueron los siguientes:

6.3.1 La entrevista

Blanchet (1985, 109) sefiala que la entrevista “invita a la persona a contar sus experiencias y a expresar
sus sentimientos, es decir, a producir representaciones de hechos y opiniones y le posibilita interrogarse y

reflexionar sobre aquello que dice”.

De hecho, la entrevista es un medio 0ptimo para realizar un analisis constructivo de la situacion y para
contactar con las perspectivas que tienen los participantes. Prueba de esto es que todos los manuales de
metodologia cualitativa dedican un capitulo entero a la entrevista. Particularmente en nuestro estudio nos

sirvieron de gran ayuda dos tipos de consideraciones:

» Las sugerencias que hacen Clandinin y Connelly (1994) cuando explican el rol del
investigador. Los autores comentan algunos aspectos del comportamiento de debe manifestar el
entrevistador (las actitudes, el lenguaje, las explicaciones...), ya que éste, en su opinion,
determina el tipo de relacion y la forma en que responden y cuentan sus experiencias los
informantes. Estas consideraciones nos ayudaron a conducir y ordenar las preguntas en el

mismo momento en que realizibamos cada entrevista.

* Otro referente importante fue la lectura de MacDonald y Sanger (1982) en la cual se expone un
aspecto que, a menudo, pasa desapercibido y que hace referencia a la capacidad que tiene la
entrevista de provocar y dinamizar la reflexion. En palabras de los propios autores, las

principales tareas del entrevistador son: “Crear las condiciones en las cuales el entrevistado dice
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aquello que quiere decir, quiere decir aquello que dice, dice lo que piensa y piensa sobre aquello

que dice” (MacDonald y Sanger, 1982, 11).

Compartimos esta afirmacion pero, al mismo tiempo, queremos recoger también, desde otra vertiente, la
opinion de Fontana y Frey (1994, 361) cuando afirman que “hacer preguntas y obtener respuestas es

mucho mas arido de lo que parece a primera vista”.

Partiendo de estas sugerencias y de otros aspectos extraidos del resto de lecturas que habiamos hecho
sobre el tema, disefiamos un guidn para orientar la entrevista inicial que debiamos mantener con cada
maestra participante en el proyecto. El guion pretendia unificar las tematicas que serian abordadas, las

cuales giraban en torno a cinco nicleos de interés:

1. Preguntas sobre los antecedentes profesionales, pretendiendo buscar datos sobre la trayectoria
y autobiografia profesional de cada participante, poniendo especial interés en las experiencias previas

que cada maestra habia tenido con el tema de la integracion.

2. Preguntas sobre la historia de la integracion en el centro, para descubrir como se habia dado

este proceso y, sobre todo, qué valoracion hacian las maestras y qué papel habian asumido.

3. Preguntas sobre algunas de las opiniones, los valores y los pensamientos que manifestaban

cada una de ellas y que dibujaban sus creencias profesionales.

4. Preguntas que intentaban detectar indicadores de aquello que hacian las maestras tutores y las
maestras de apoyo en relacion a las ACls, es decir, para adecuar el trabajo escolar a los alumnos con nee

y para potenciar su participacion en la dinamica del aula.

5. 'Y, finalmente, preguntas que nos informaran sobre el tipo de relacion existente entre las

maestras tutoras y las maestras de apoyo.

A partir de este guion, las entrevistas tuvieron lugar en un aula que nos cedid el equipo de apoyo. Todas
fueron registradas en cinta magnetofonica y posteriormente transcritas. De hecho, estas transcripciones
han supuesto una de las tareas mas costosas y menos productivas de todos los trabajos de investigacion

realizados, debido a la cantidad de tiempo que requieren.
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La aplicacién del guidn inicial de la entrevista tuvo la flexibilidad suficiente para permitir la inclusion de
las particularidades y los comentarios diferenciales que cada maestra aport6 en el relato de su experiencia

y en la exposicion de su perspectiva.

La informacion recogida en estas entrevistas fue clave para poder otorgar una comprension y un
significado mas potente y completo al sentido que tenia el desarrollo de la practica diaria de estas
profesionales. Sirvio también para contrastar la informacion recogida a partir de otras técnicas como el

seguimiento de las reuniones y las observaciones de clase.

6.3.2. La observacién de las clases

Otra de las fuentes basicas de informacidn que utilizamos fue la derivada de las observaciones realizadas
en los diferentes grupos. Se trataba de observaciones no participativas dentro de las aulas de las maestras

tutoras y recogidas en las asignaturas de Lengua Castellana, Conocimiento del Medio y/o Matematicas.

La idea fundamental de estas observaciones era obtener una vision global del funcionamiento de las
clases donde se impartian estas asignaturas que, en opiniéon de las maestras participantes, eran objeto de

adaptacion curricular.

Quiza habria sido mas oportuno hacer observaciones intensivas y continuas, de toda una jornada escolar,
pero las condiciones de disponibilidad personal y el interés por respetar el horario habitual de cada

maestra condicionaron este aspecto de la investigacion.

Volviendo, pues, al objetivo primordial de este apartado, debemos explicar ahora como llevamos a cabo

las observaciones, qué mirabamos, qué buscabamos...

De las lecturas realizadas, teniamos claro que la observacion no participante implicaba que debiamos
mantenernos fuera de la dinamica del aula pero, al mismo tiempo, estar muy cerca para poder ver y
escuchar todo lo que sucedia. También teniamos claro que aunque este tipo de observaciones eran
abiertas, por el hecho de ser tres personas implicadas en la misma tarea, necesitdbamos unificar unas

pautas que nos ayudaran a orientar el trabajo.

Algunas de las decisiones que tomamos al respecto fueron las siguientes:
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a) En relacion al rol de la observadora y su ubicacion dentro del aula

En las primeras observaciones nos colocamos en una esquina del aula para evitar contacto visual con la
maestra y con los alumnos. Pretendiamos aligerar el temor inicial que provocaba en algunas de las
maestras nuestra presencia en el aula y disminuir las reacciones de prestancia que podian manifestar
algunos alumnos. Incluso, decidimos que cuando se produjera contacto visual con los alumnos,

adoptariamos la estrategia de agachar la cabeza y simular estar tomando notas.

Después de las primeras observaciones, cuando nosotras mismas habiamos superado la angustia de
distorsionar el ritmo de la clase, empezamos a movernos gradualmente por el aula. Mientras los alumnos

realizaban su trabajo individual, nosotros paseabamos por las mesas.

Procurabamos romper Unicamente el papel de observadores no participantes cuando éste podia ser
interpretado por los interlocutores (maestra o alumnos) como una falta de respeto hacia ellos; por
ejemplo, cuando un alumno nos preguntaba sobre nuestra actividad o cuando la maestra nos comentaba

alglin aspecto de la dinamica del aula.

b) En relacion al tipo de informacion que debiamos recoger

Por el hecho de ser muchos los acotecimientos que tienen lugar en una clase en un mismo momento, este
tipo de observacion comporta dificultades de focalizacion. Para salvar esta dificultad, al principio,
procuramos tener en cuenta dos puntos de referencia:

— No pasar por alto los hechos que claramente marcaban la pauta de la dinamica del grupo.

— Adoptar una estrategia de zoom, por la cual periddicamente ibamos moviendo el campo de
atencion desde la observacion especifica de la actividad de los alumnos con n.e.e, o de un grupo

reducido, a la globalidad del grupo.

Después de las primeras sesiones, decidimos fijarnos en concreto en los puntos siguientes:

1. Lo que decia la maestra.

2. El contexto conversacional.
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3. La propuesta de trabajo que planteaba la maestra al grupo clase y a los alumnos con n.e.e.

4. La actitud y las reacciones de los alumnos con n.e.e ante la propuesta de trabajo.

5. Los periodos temporales que delimitaban los distintos tipos de actividades.

6.Y las actitudes de los compafieros especialmente cercanos al alumno de n.e.e.

Después de cada sesion, intentdbamos no dejar pasar demasiado tiempo para pasar las notas del cuaderno

al ordenador. Sabiamos que la inmediatez era importante para reconstruir el relato y aprovechar al

maximo el recuerdo.

Con estas observaciones dispusimos del material necesario para la elaboracion de relatos que reunian las

condiciones antes apuntadas y que no son otras que las que describe Erickson (1989, 273).

6.3.3. Seguimiento de las reuniones de apoyo

Si con las observaciones de clase pretendiamos describir el funcionamiento de las AClIs en el aula, con el
seguimiento de las reuniones de apoyo nos proponiamos registrar el momento de su elaboracion y
formalizacion. La idea era recoger los dilemas, las dificultades, las hipotesis y la toma de decisiones que
afrontaban las maestras tutoras y las maestras de apoyo tanto a la hora de disefiar la ACI como en el

momento de revisarla.

En la negociacion inicial habiamos formalizado algunos acuerdos que afectaban a este tema:

* En primer lugar, habiamos decidido que las reuniones tendrian una periodicidad semanal y que
participarian, ademas de los miembros del equipo de apoyo, las maestras tutoras de un mismo
curso. Esto comportaba seguir cuatro reuniones a la semana, de martes a viernes y siempre de

12.10 a 13.10.

* Como en el caso de la entrevista, todas las maestras admitian la posibilidad de registrar en
audio algunas de estas reuniones, con la contrapartida de apagar el magnet6éfono siempre que lo

deseasen o borrar alguna parte de la transcripcion.
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* En tercer lugar, aceptaban nuestra presencia a las reuniones como observadores no

participantes, con la tarea de tomar notas y de registrar los contenidos de cada reunion.

Para llevar a cabo esta tarea, elaboramos una hoja de registro parecida a un acta, que nos permitio

constatar los hechos, sin perder de vista la secuencia, el contenido y el contexto de cada reunion:

Instrumento utilizado para confeccionar las actas de las reuniones

Fecha:.....ccovveennen.. Hora inicio:......ccoeeveveeeeeeeeeeeneeens Hora final: .........cc.ooooeviieen.

Asistentes:

Temas tratados:

Acuerdos: Asuntos pendientes:

Revision acuerdos: Observaciones:

La hoja de registro reunia también la fecha, el nombre de las personas implicadas y una descripcion, a

veces utilizando citas directas, de los temas planteados en cada reunion.

En este caso, a diferencia de la transcripcion de las entrevistas, esta tarea resulté en muchos momentos
una buena estrategia para reflexionar sobre como nos implicdbamos en estas reuniones, para aprender a

aceptar puntos de vista y para ir modulando el papel que debiamos mantener como asesores externos.
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6.3.4. El analisis de documentos

El uso principal de los documentos en la investigacion en el aula reside en proporcionar el marco
referencial para entender un curriculum o método de ensefianza (Hopkins, 1989, 79). Esta técnica
consiste en utilizar los documentos como un material relevante de los problemas objeto de investigacion
y sirve para comprender aspectos dificilmente accesibles de otra forma. En nuestra investigacion

incluimos el analisis de distintos tipos de documentos:

a) A nivel de centro

Desde la direccion del centro se nos facilitd toda la documentacion oficial que nos podia interesar: desde

las Actas de los Claustros, el Proyecto Educativo..., hasta los mismos impresos de matricula.

Fue una suerte poder disponer de toda esta informacion, porque su analisis nos permitié detectar las
pretensiones educativas, los criterios organizativos, asi como reconstruir un poco la historia de la
integracion en el centro. Pero en este mismo sentido, también fueron interesantes algunas de las
preguntas incluidas en la entrevista inicial, sobre todo, las relativas a los mecanismos de produccion,

difusion y uso que se hacia de estos documentos.

Con todo esto, pudimos disponer de un contexto de interpretacion muy importante para enmarcar el
trabajo de los maestros participantes en la investigacion dentro del contexto concreto del centro donde
trabajabamos. Probablemente sin esta informacion no habriamos podido profundizar y entender el

significado de muchos datos que teniamos recogidos en las observaciones y en las entrevistas.

b) A nivel del trabajo del equipo de apoyo

Las maestras de apoyo tenian toda la documentacién que utilizaban para su trabajo, mas o menos,
organizada en tres tipos de carpetas: la informacién individual de cada alumno con nee, los materiales y

las actividades de aprendizaje, y la documentacion relativa a las ACls.
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A partir de la primera carpeta accedimos a toda la informacion que existia en el centro sobre cada alumno
con nee y que conformaba su historia académica: los informes médicos y psicologicos, los cuestionarios
pasados a los padres, los informes de evaluacion de cada curso. Era una informacion dispar y variable en
cada caso, que dependia de los afios que llevaba cada alumno en el centro y de la problematica concreta

que habia surgido durante su escolarizacion.

A través de la carpeta llamada ACI, pudimos analizar toda la informacion que utilizaban en la
planificaciéon del trabajo de los alumnos con nee. En cambio, con el andlisis del material pudimos
analizar la coherencia existente entre la ACI y la propuesta de trabajo y actividades que tenia cada

alumno para su aprendizaje.

En conjunto, el analisis de esta informacion permitié confrontar el significado y el sentido que las
maestras de apoyo atribuian a su trabajo y que era captado en la investigacion fundamentalmente a partir

del seguimiento de las reuniones.

6.4. El analisis de la informacion

Tal y como afirma Ander—Egg (1990, 122), “los datos tienen una importancia limitada”. Constituyen un
material en bruto, comparable a las piezas de un rompecabezas, que el investigador va encajando

paulatinamente, a medida que se les da un sentido”.

Gil Flores (1994, 33) define el analisis como “el conjunto de manipulaciones, transformaciones,
operaciones, reflexiones y comprobaciones realizadas a partir de los datos con la finalidad de extraer

significado relevante en relacion a un problema de investigacion”.

El analisis no es una etapa aislada del resto del proceso. No es algo que ocurre una vez finalizado el
trabajo de campo, sino una tarea que ya estd presente durante todo el desarrollo de la investigacion. Esto
supone concebir el andlisis como un proceso persistente y progresivo, que va siguiendo una especie de
secuencia en espiral donde el nivel de comprension del investigador es cada vez mayor. Por eso, algunos
autores (Gonzalez y Latorre, 1987, 45) afirman que “la etapa de analisis comienza en el mismo momento
en que se plantean las hipotesis”, o que, simplemente, “es dificil establecer donde acaba el dato y donde

empieza su interpretacion” (Angulo, 1990, 41; Gil Flores, 1994,38).
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La mayoria de textos metodologicos que hemos revisado muestran una gran dispersion, indefinicion y
variedad de métodos existentes para abordar esta etapa. Parece que cada investigador desarrolla una
manera particular y propia de analizar los datos, que varia en funcion de sus cualidades y habilidades
personales, combinando perspicacia, intuicion y ciertas dosis de creatividad (Taylor y Bogdan; Woods,

1987; Tesh, 1990).

A pesar de esto, Gil Flores (1994, 43—45) apunta que, en mayor o menor medida, cualquier autor utiliza

en su analisis una serie de principios o criterios basicos:

— Agrupamiento. Los datos aislados no son significativos; deben agruparse y/o categorizarse para

llegar a conclusiones.

— Recuento. El computo de las unidades encontradas de cada tipo es una operacion basica de

cualquier analisis.

— Pasar de lo particular a lo general. En la elaboracion de conclusiones es esencial moverse desde

las observaciones empiricas hacia ambitos mas elevados de abstraccion.

— Inclusion. Esta presente la categorizacion e implica identificar en qué tipo de entidades se

incluye un hecho o una circunstancia.

— Subordinacién. Permite establecer jerarquias entre los elementos conceptuales identificados en

el corpus de datos.

— Ordenacion. Supone disponer los elementos de una determinada forma de acuerdo con algin

criterio explicito.

— Concurrencia. Implica constatar la aparicion simultanea de dos fendomenos, el que posibilita

interrogarse sobre el tipo de relacion que se oculta detras de la coincidencia.

— Covariacion. Implica una vinculacion mayor entre distintos elementos, la cual supera la simple

coincidencia.

— Causalidad. Se da cuando se puede considerar razonablemente que la presencia, ausencia o

variacion de un primer elemento es la causa de la presencia, ausencia o variacion de un segundo.
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Por otro lado, Taylor y Bogdan (1986, 160—166) diferencian una serie de fases o etapas que orientan el
proceso de analisis. Entre estas fases no siempre se establece una sucesion temporal, ya que pueden darse

de forma simultanea o, incluso, en un orden diferente:

1. Leer los datos repetidamente.

2. Seguir la pista de temas, intuiciones, interpretaciones e ideas.

3. Buscar los temas emergentes.

4. Elaborar tipologias y/o esquemas de clasificacion.

5. Desarrollar conceptos y proposiciones tedricas.

6. Leer el material bibliografico.

7. Desarrollar una guia de la historia.

Gracias a las sugerencias de estos y otros autores, contamos con algunas orientaciones ¢ indicaciones para

adentrarnos en esta tarea.

Cuando terminamos el trabajo de campo, nos encontramos con una cantidad considerable de informacion,
pero que ya no estaba en bruto. Teniamos todas las cintas transcritas y lo teniamos todo a punto para
iniciar el analisis definitivo y completo de todo el proceso. Ademas, a raiz de los andlisis previo habiamos

aprendido algunos puntos importantes:

1. En primer lugar, era necesario seguir el eje cronoldgico como dimension fundamental para

entender lo que habia pasado.

A pesar de que, al final de la investigacion, la priorizacion de los objetivos habia cambiado, sin una
descripcion de la situacion inicial resultaba dificil entender el proceso, el cambio experimentado por los
distintos miembros del equipo. Por otro lado, éste habia sido un proceso idiosincrasico y personal y, por

eso, era necesario reflejar el diferente punto que partida que caracterizaba a cada participante.

2. En segundo lugar, debiamos delimitar el foco de analisis por dos razones fundamentales:
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— La primera, por la cantidad de informacion reunida. Esto suponia dejar fuera del andlisis
elementos y aspectos de la investigacion que siempre habiamos considerado importantes como, por

ejemplo, toda la informacion relativa al medio familiar o a la historia personal de los alumnos con nee.

— La segunda, por el hecho de que eran las mismas informaciones que ibamos recogiendo las que
definian los aspectos clave a considerar en la investigacion y en la propia configuracion de los resultados
finales. A diferencia de otro tipo de estudio, las caracteristicas de esta investigacion—intervencion no
permitian prever con precision lo que serian situaciones de cambio ni el impacto que las diferentes

estrategias tendrian en cada participante.

A partir de estas consideraciones iniciamos el analisis siguiendo el orden cronologico. Sobre la
transcripcion de las entrevistas iniciales de cada participante y los documentos del centro recogidos y

empezamos a escribir en los margenes de la derecha los temas y las palabras clave que iban surgiendo.

Para este proceso no utilizamos ningun programa de analisis de datos cualitativas. Simplemente usamos
las posibilidades que ofrece el procesador de textos Microsoft Word version 6.0, con las funciones de
corte, enganche y abrir carpetas nuevas para cada categoria seleccionada. De esta manera, rapidamente

tuvimos agrupada la informacion correspondiente a cada tema.

Al final, la codificacion resultante en el andlisis de las entrevistas y los documentos institucionales, quedo

agrupada en cinco grandes bloques o macrocategorias de analisis, que presentamos a continuacion:

1. El centro como contexto institucional. Incluye elementos relacionados con los valores, los
objetivos y las metas recogidos en los documentos oficiales del centro (perspectiva oficial) o bien las
creencias y condicionantes manifestados por los participantes durante la entrevista en relacion a la

historia del programa de integracion en el centro y sus repercusiones (perspectiva personal).

2. La estructura cognitiva. Hace referencia a los valores y las creencias mas relevantes que

manifiesta tener cada participante sobre la ensefianza y sobre el desarrollo de la propia profesion.

3. La estructura académica. Hace referencia a las descripciones y explicaciones que da cada
participante sobre la forma en que planifica y adecua los procesos de ensefianza—aprendizaje a las

necesidades educativas especiales, asi como de los elementos y recursos educativos que utiliza.
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4. La estructura participativa. Aglutina informacion descriptiva y valorativa sobre la dindmica
del grupo clase y sobre las interacciones y los comportamientos que mantienen entre si los alumnos, tanto

dentro como fuera del aula.

5. La estructura relacional. Incluye afirmaciones y valoraciones de las participantes sobre las
relaciones externas (con la Administracion, los padres...) e internas (con el servicio de orientacion, con las

maestras de apoyo...) que se mantienen en el centro.

A la vez, cada una de estas macrocategorias qued6 subdividida en distintas categorias tal como definimos

a continuacion.

1. EL CENTRO COMO CONTEXTO INSTITUCIONAL

1.1. Historia del programa de integracion: son datos, anotaciones y acontecimientos que figuran
en los documentos o que manifiestan las participantes y que explican el origen y la implantacion del

programa de integracion en el centro.

1.2. Imagen externa: son reflexiones sobre la imagen del centro que, en opinion de las
participantes, tiene la comunidad educativa (padres, administracion...). Puede incluir afirmaciones sobre
las caracteristicas diferenciales del centro en relacion a otros centros y sobre la identificacion o no del

profesorado con el programa de integracion.

1.3. Repercusiones organizativas: son reflexiones sobre los efectos que a nivel institucional ha

producido la integracion en el centro y valoraciones que justifican algunas de las medidas tomadas.

1.4. Objetivos institucionales: proposiciones teodricas que figuran en los documentos de tipo

general sobre los objetivos del centro a corto y largo plazo.

1.5. Necesidades formativas grupales: reflexiones, afirmaciones y orientaciones manifestadas por
los participantes sobre las necesidades formativas del profesorado del centro a nivel global. Puede incluir

valoraciones de la respuesta dada en el pasado y también algunas propuestas de cara al futuro.
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2. LA ESTRUCTURA COGNITIVA

2.1. Antecedentes profesionales: explicaciones y valoraciones que hacen los participantes de su
experiencia previa tanto docente como formativa. Puede incluir el relato sobre el contacto que la maestra

tuvo con los alumnos con nee en los inicios del programa de integracion en el centro o incluso antes.

2.2. Implicacion del profesorado: Explicaciones sobre el papel que desarrolld cada participante

en la implantacion del programa de integracion en el centro.

2.3. Necesidades formativas: reflexiones, afirmaciones y orientaciones sobre las necesidades

formativas de cada maestra y sobre sus carencias personales.

2.4. Concepto de integracion: afirmaciones teoricas, ideologicas y practicas de caracter
individual que manifiesta cada participante sobre la integracion como filosofia o como programa

educativo.

2.5. Dilemas y conflictos: preocupaciones o dilemas personales que expresa cada maestra cuando

su actuacion le resulta problematica o dificil.

2.6. Evolucion profesional. Cambios personales en la manera de actuar en las clases, en las

dificultades que ha tenido y cémo las ha afrontado...

2.7. Valoracion: afirmaciones donde cada participante valora en sentido positivo o negativo el
programa de integracion y sus repercusiones. Incluye también afirmaciones sobre las ayudas y carencias

que se han tenido.

2.8. Concepto de maestra—tutora: afirmaciones sobre las tareas y funciones que en opinion de
cada participante comporta el hecho de asumir la tutoria de un grupo de alumnos. A veces se sefialan

matices diferenciales por el hecho de tener alumnos con nee.

2.9. Concepto de maestra de apoyo/logopeda: afirmaciones que hacen los miembros del equipo
de apoyo a la hora de definir/explicar las tareas y funciones que comporta su trabajo, tanto desde una

perspectiva tedrica como practica.

3. LA ESTRUCTURA ACADEMICA
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3.1. Programacion: Descripciones y valoraciones sobre los diversos tipos de planificacion del

trabajo docente.

3.2. ACI: Declaraciones que explican el significado ue tiene para cada participante este tipo de

disefio, los elementos que incluye, el proceso de elaboracion, asi como valoraciones sobre su utilidad.

3.3. Libro de texto: Declaraciones que explican el uso que se hace de este recurso por parte del

grupo clase y de los alumnos con nee.

3.4. Objetivos de los alumnos con nee: Afirmaciones y explicaciones sobre las metas que cada
participante se ha formulado en relacion a los alumnos con nee o las dificultades que han tenido para

hacerlo.

3.5. Evaluacion: Explicaciones sobre como se llevan a cabo las distintas modalidades de
evaluacion y sobre el significado de las mismas. Puede incluir matices diferentes en relacion a los

alumnos con nee.

3.6. Actividades: Hace referencia a las tareas concretas que trabajan los alumnos con nee tanto

en comparacion con el grupo como en relacion al trabajo de apoyo.

3.7. Tiempo de atencion a los alumnos con nee: Informaciéon de tipo descriptivo sobre la
organizacion de los horarios que hace la maestra de apoyo o la logopeda para poder atender a todos los

alumnos con nee.

3.8. Modalidad de apoyo: Afirmaciones, contradicciones y valoraciones de tipo teorico y de tipo
practico que hacen las maestras de apoyo y la logopeda sobre los criterios y las modalidades utilizadas en

la organizacion del trabajo con los alumnos con nee.

4. LA ESTRUCTURA PARTICIPATIVA

4.1. Actitud del grupo clase: Valoraciones y perspectivas de cada participante sobre las actitudes

de los alumnos en general y en concreto hacia los compafieros con nee.

4.2. Ubicacion del alumno con nee: Descripciones y explicaciones sobre el espacio fisico que

ocupa el alumno con nee en la clase.
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4.3. Cargos: Descripcion del sistema de responsabilidades que se establece en clase, con especial

atencion a las que son asumidas por los alumnos con nee.

4.4. Problematica de los alumnos con nee: Afirmaciones o descripciones especificas, en sentido
positivo o negativo, sobre los comportamientos y las actitudes que pueden manifestar en determinados

momentos ciertos alumnos con nee.

4.5. Situacion de los alumnos con nee en el patio: Valoraciones y descripciones que hacen
algunas participantes sobre las actividades, actitudes, relaciones y comportamientos que manifiestan los

alumnos con nee durante el tiempo de ocio.

4.6. Relacion maestra—alumno con nee: Descripciones y valoraciones que hace cada maestra

sobre el trato igual o diferente que mantiene con estos alumnos.

5. LA ESTRUCTURA RELACIONAL

5.1. Padres—alumnos con nee: Expresiones descriptivas y valorativas que hacen referencia a las

relaciones que se mantienen con los padres y el acogimiento del déficit en el nticleo familiar.

5.2. Aceptacion padres matricula ordinaria: Son opiniones y explicaciones de las participantes
sobre las actitudes de los padres hacia la integracion y sobre la valoraciéon que estos hacen de las

repercusiones del programa en la escolarizacion de sus hijos.

5.3. Reuniones padres—alumnos nee: Informacion descriptiva y valorativa sobre la cantidad,
motivos, problematica y contenido de las reuniones que se mantienen con los padres. Puede incluir rasgos

diferenciales en funcion de si trata de las reuniones que se mantienen con los padres de alumnos con nee.

5.4. Trabajo en casa: Explicaciones sobre el tipo de trabajo o deberes que el alumnado realiza en

casa. Incluye una referencia especial al trabajo que realizan o no los alumno con nee.

5.5. Relaciones maestra tutora—maestra de apoyo: Percepciones y valoraciones sobre el tipo de
relacion que mantienen estas profesionales y sobre las atribuciones y contribuciones que cada parte

realiza en la atencion a los alumnos con nee.
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5.6. Coordinacién interna—externa: son explicaciones y valoraciones sobre las formulas que el
equipo de apoyo ha establecido para coordinarse entre si o bien para coordinarse con las maestras tutoras.

Puede incluir opiniones sobre la cantidad y la calidad de las reuniones de coordinacion.

5.7. Valoracién informacion previa: Explicaciones, opiniones y valoraciones sobre las ventajas
y/o inconvenientes de recibir/dar alglin tipo de informacion antes de haber entrado en contacto con los

alumnos con nee.

5.8. Relaciones administracion: Percepciones y valoraciones sobre el tipo de relacion que se

mantiene con los representantes de la administracion o alglin servicio en concreto.

5.9. Relaciones orientadora del centro: Afirmaciones y expresiones que delimiten y expliquen el

rol profesional y las relaciones mantenidas entre las participantes y esta figura profesional.

Cuando tuvimos todas las entrevistas y los documentos del centro analizados, entramos en una segunda
tanda de analisis y de contraste, donde comparabamos toda esta informacién con los datos recogidos
mediante las observaciones, el seguimiento de las reuniones y el material de trabajo, es decir, toda aquella
informacion que habia sido objeto del primer analisis simultaneo. Pretendiamos buscar las relaciones,
conexiones, comparaciones y contradicciones existentes en este cimulo de informacion, un conjunto de

datos que provenian de diversas fuentes, lo cual permitia llevar a cabo la triangulacién de métodos.

6.5. Elaboracion del informe

El informe es el producto final de cualquier investigacion. Tal como dijo M.A Santos (1990, 137) “un mal
informe invalida un buen proceso de investigacion”. Por eso, los informes son la prueba de fuego de toda
investigacion. Y lo son, como minimo, en un doble sentido. Por un lado, porque permiten al investigador
contrastar sus puntos de vista y las interpretaciones que hace de la realidad con las que mantienen los
participantes, asegurando asi la credibilidad del estudio. Por otro lado, porque aportan al lector aquellas
pistas de revisidn que necesita para poder hacer una comprobacion externa y la generalizacion de los

resultados (McCutcheon, 1981; Stake, 1984; Walker, 1980).

De aqui la importancia de recoger en este apartado todas las decisiones, los dilemas y las reflexiones que
afrontamos en la elaboracion del informe. Para hacerlo de una forma ordenada, hemos optado por una

estructura simple focalizada en distintos apartados: primero, planteamos algunos de los dilemas
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relacionados con la estructura y el contenido del informe, y, en segundo lugar, mencionamos aquellas

decisiones que guardan relacion con su aspecto formal y su estilo de redaccion.

6.5.1. Decisiones relacionadas con el contenido y la estructura del informe final

Dentro de este apartado, un primer dilema que tuvimos que resolver hace referencia a la forma de

estructurar los datos. No es facil separar el proceso de investigacion de su resultado.

Finalmente, optamos por seguir un orden logico, presentando en primer lugar el proceso de investigacion

para, posteriormente, hacer referencia a sus resultados.

Por otra parte, en la redaccion de cada capitulo han ido surgiendo dilemas especificos y concretos que de

forma breve nos gustaria comentar:

1. En primer lugar, cuando empezamos a redactar el capitulo relativo a la escuela nos inquieté el
hecho de que, si dabamos demasiadas pistas contextuales, se pudiera identificar de alguna manera a las
maestras participantes. En una ciudad como la nuestra no era suficiente cambiar el nombre del colegio o

el de todas las personas implicadas en la investigacion para garantizar su anonimato.

Al mismo tiempo pensabamos que no era correcto iniciar la exposicion y discusion de la informacioén a
partir directamente de los casos olvidando el contexto donde las maestras estaban trabajando. Como otros
autores, compartiamos la opinién manifestada por A. Parrilla (1996, 213), segun la cual, “situar el aula en

el centro es una aproximacion ineludible en cualquier informe ecologico”.

Por eso, decidimos no utilizar todo el grueso de la informacién que habiamos recogido en el analisis del
contexto, sino Unicamente aquellas pistas que resultaban imprescindibles para entender aspectos muy
relacionados con la investigacion. Por este motivo, los datos contextuales que figuran en el informe sobre
el colegio se acompaiian de algunos datos que son falsos y con cambios relativos a las caracteristicas del

entorno o a la temporalizacion de los acontecimientos.

2. Un segundo dilema surgio a la hora de redactar lo que seria la presentacion de cada caso.

Aunque nos hubiese gustado personalizar cada informe y huir del formato unico, sabiamos que las
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diferencias de estilo o de detalles en cuanto al contenido podian dar lugar a suspicacias o malentendidos

gratuitos en el seno del grupo.

Este es un riesgo que corren los investigadores siempre que trabajan con un grupo de maestros de un
mismo centro en lugar de una sola persona o de casos aislados. En este sentido, cabe recordar que los
informes no son una propiedad secreta del investigador y deben ser consultados por los miembros del

grupo, o mejor aun, deben ser leidos y reformulados.

3. Pero el dilema mas importante de todos surgi6 a la hora de decidir la redaccion. El plan de

trabajo: las estrategias de intervencion.

De entrada teniamos claro que tal y como habiamos decidido en la etapa de analisis, en este apartado
debiamos intentar reflejar tanto el contenido (las estrategias o tareas tangibles, los acuerdos, las acciones
y las decisiones) como el propio proceso de cambio. Precisamente, este Gltimo aspecto tenia que ver con
los sentimientos y las relaciones, es decir, con un conjunto de cuestiones mas intangibles sobre las cuales

era mas dificil escribir.

Se trataba, en el fondo, de hacer una interpretacion y valoracion del trabajo de todo el grupo, lo cual
resultaba sumamente complicado por el nimero de personas involucradas. Pensamos que la mejor manera
de valorar la propuesta era observar qué impacto habia tenido el proceso de cambio en cada maestra, sin
la pretension de llegar a establecer relaciones de causa—efecto. Esta decision supuso renunciar a una
cantidad considerable de informacion que habiamos recogido y hay que reconocer que esta renuncia

cuesta mucho al investigador.

Al final decidimos utilizar como referente para esta evaluacion las estrategias de intervencion: los planes

personalizados, los planes conjuntos, el seminario de formacion y el debate.

En la resolucién de los dilemas anteriores fueron muy importantes diversos tipos de sugerencias,
especialmente las de Erickson (1989, 269-272) a la hora de presentar la informacion. El autor ejemplifica
claramente las finalidades que debe tener en cuenta quien investiga en relacion a la redaccion de un

informe interpretativo:

“Al redactar el correspondiente informe, el objetivo de la persona que investiga no es presentar
las pruebas, en un sentido causal, de sus afirmaciones, sino demostrar su similitud. La finalidad
es convencer al auditorio de que existe una adecuada base de evidencia para las afirmaciones

efectuadas (...). Al escribir el informe quien investiga tiene dos objetivos principales: explicar al
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lector lo que significan las diversas afirmaciones y presentar las pruebas en las que se basan estas

afirmaciones”. (Erickson, 1989, 271-272)

En este sentido, en la redaccion del informe final hemos procurado fundamentar las afirmaciones que
haciamos a partir de las evidencias que recogiamos. Asi, cada apartado se presenta con los datos
correspondientes, lo cual puede ayudar a considerar plausibles y no arbitrarias las interpretaciones y las

relaciones que establecemos entre los hechos y las descripciones.

6.5.2. Decisiones relacionadas con el estilo formal

Dentro de este apartado una de las primeras cosas que tuvimos que decidir fue el estilo de presentacion y
redaccion del caso. Tal y como apunta L. Stenhouse (1990, 77-78) “todavia no hay un cumulo bastante

importante de estudios y, por eso, es dificil encontrar modelos”.

Elliot (1981) sostiene que los informes deben tener un formato histérico y relatar la historia en su
desarrollo a través del tiempo: como va evolucionando la idea general y la comprension del problema y
qué efectos pueden generar las acciones tomadas, qué técnicas se utilizaron para recoger los datos y con
qué problemas se encontraron al utilizarlas y, finalmente, cualquier problema que se plantee. Hopkins
(1985) cree que el informe debe reunir los datos de forma que: a) la investigacion se pueda repetir en otra
ocasion, b) la evidencia utilizada para generar hipotesis y la consecuente accion deben estar claramente

documentadas y c¢) la accion tomada como resultado de la investigacion debe estar bien controlada.

Por otro lado, Erickson (1989, 273) defiende la utilizacién del retrato narrativo y lo define como “una
representacion del desarrollo de un acontecimiento de la vida cotidiana, en el cual las visiones y los
suefios de lo que se hizo y lo que se dijo se describen en la misma secuencia en la cual se produjeron en el

tiempo real... Esto permite al lector la sensacion de estar presenciando la escena”.

En segundo lugar, otra decision importante fue el estilo de comunicacion que podria conectar con el tipo
de audiencia que nos proponiamos. Nos sirvieron como referencia algunas consideraciones que hace

Santos Guerra (1990, 137), cuando afirma que:

“El informe debe ser claro, preciso y debe buscar un lenguaje asequible al destinatario. Un
lenguaje cargado de expresiones cientificas, técnicas o artificiosas hace inttil el trabajo porque

los interesados no tienen acceso a la decodificacion de mensajes cripticos. La pretendida
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cientificidad que se quiere hacer surgir de los tecnicismos lingiiisticos oculta la verdadera
riqueza del discurso y entra en contradiccion, en este caso, con la naturaleza etnografica del

estudio”.

En tercer lugar, y ligado a esto, tuvimos que decidir qué protagonismo queriamos asumir en la redaccion.
Pero debiamos ser coherentes con el transcurso de la investigacion. Si nos hemos presentado como
autores del texto es, en primer lugar, porque queremos responsabilizarnos de las limitaciones y las
incoherencias que se puedan dar en el informe. Segundo, porque no podemos renunciar a la finalidad y la

intencion inicial del estudio.

En resumen, comentado todo el repertorio de dilemas y decisiones que tomamos en la redaccion de la
informacion, creo que estamos en condiciones de afirmar que, en esta etapa, como en otras durante el
proceso de investigacion, a menudo, las decisiones que toman los investigadores son de un caracter mas
ético que estrictamente metodologico. O tal y como decia Elliot (1990, 125) “en funcion de la posicion

que se toma a la hora de investigar, metodologia y ética son inseparables”.
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CAPITULO 7

EL PROCESO DE NEGOCIACION

Oficialmente la negociacion inicial se produjo a lo largo de dos reuniones que tuvieron lugar el 14 de
Junio y el 10 de Septiembre de 1995, con una duracion aproximada de 90—60 minutos respectivamente.
Ambas reuniones tuvieron como objeto central la presentacion y discusion de un documento— el protocolo
de negociacién— que se repartié a cada participante, dedicando buena parte del tiempo de la primera
reunién a su lectura y, el resto, al comentario y debate de aquellos puntos que, directamente o

indirectamente, el documento habia suscitado.

Pero, la formacion de un equipo de maestros no es sélo consecuencia de un procedimiento racional
directo que pueda ser resuelto en dos sesiones. Al contrario, la negociacion inicial esta influida y se ve
mediatizada por los sentimientos y las reacciones que experimenta la gente frente a los investigadores, las

compaiieras del hipotético grupo y frente a la misma propuesta.

Por eso, debemos analizar todo aquello que precedié y roded el desarrollo de estas reuniones y que
conforma lo que podriamos llamar la perspectiva oficiosa de la negociaciéon. En concreto, haremos

referencia a:

7.1. La convocatoria de las reuniones

7.2. El contenido del protocolo de negociacion

7.3. Las intervenciones suscitadas en las reuniones

7.4. Las expectativas de las participantes

7.5. La capacidad de negociacion al inicio de la investigacion

7.1. La convocatoria de las reuniones

Tanto por nuestra experiencia como por las lecturas que habiamos realizado, sabiamos que plantear
friamente la propuesta podia resultar una estrategia poco motivadora y un tanto ineficaz. En un tipo de

investigacion como la que pretendiamos emprender era indispensable un minimo de empatia antes de
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empezar a trabajar, ya que tanto los investigadores como los participantes pueden experimentar el miedo
al fracaso y el cuestionamiento de su competencia profesional. Este periodo de tiempo, en la practica,
abarcd aproximadamente tres meses. El objetivo de esta etapa preliminar era doble: por un lado,
pretendiamos averiguar si encontrariamos suficiente apoyo para intentar formar un grupo de

investigacion; por otro, necesitibamos generar actitudes positivas y de implicacion hacia el proyecto.

El resultado de esta etapa fue favorable. Rapidamente conectamos con Marta (la directora), Imma, Pilar y
Silvia (componentes del equipo de apoyo) y, enseguida, vimos que detrds del proyecto de investigacion
podian existir algunos objetivos comunes. En este marco, decidimos que la tarea de convocar una primera
reunion para presentar la propuesta debia ser promovida por el equipo directivo y que una buena manera
podia ser utilizando los canales ordinarios de funcionamiento del centro: el proyecto fue expuesto por

Marta, en el Claustro de dia 12 de Junio, sin nuestra asistencia.

Dos dias después, la misma directora convoco la primera reunion de negociacion, a la cual asistieron
unicamente las maestras que potencialmente estaban interesadas en el proyecto; un total de diez, las

mismas que, al final, formaron el grupo de investigacion.

Desde nuestra perspectiva, la incorporacion al grupo fue completamente libre y voluntaria. No se hizo
ningun tipo de seleccion ni en cuanto a la composicion ni en cuanto a la medida del grupo. No obstante,
hay que sefialar que, cuando los investigadores se incorporan a un grupo con historia propia es como un
intruso en un sistema social ya existente con sus propias dinamicas de interaccion y reciprocidad tanto

positivas como negativas y estas no son siempre faciles de detectar.

7.2. El contenido del protocolo de negociacion

Como cualquier propuesta escrita que pretende sintetizar las lineas directrices de una investigacion, el

protocolo que redactamos para las sesiones de negociacion incluia los siguientes elementos:

a) Una presentacion y justificacion de las razones que fundamentaban la propuesta.

b) Algunas pinceladas sobre el significado y las caracteristicas basicas de una investigacion

participativa.

¢) Los problemas de la investigacion.

d) Los objetivos.
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e) Los instrumentos y las fuentes de informacion que pretendiamos utilizar para la recogida de

los datos.

f) Una temporalizacion orientativa, abierta y flexible

Los cuatro tltimos puntos ya han sido expuestos en apartados anteriores, ya que fueron el esqueleto del
primer esbozo que hicimos de la investigacion. En cambio, de los dos primeros cabe comentar algunos

aspectos:

a) La presentacion y justificacion

En este punto se anunciaba, en primer lugar, que el proyecto habia sido presentado en la “Convocatoria de

Ayudas a la Investigacion Educativa del MEC” (BOE, 16—-1-95).

Todo y que la aceptacion del proyecto por alguna institucion oficial, en este caso por el MEC, podia
concederle mayor credibilidad ante el profesorado, no fue en ninglin momento un elemento prioritario ni
condicionante para el desarrollo de la negociacion. De hecho, cuando en la reunion del mes de septiembre
se confirmé que contdbamos con esta ayuda, nadie hizo ningln tipo de comentario al respecto con la

excepcion natural de compartir nuestra alegria.

Para nosotros, la obtencion de una contrapartida econémica y el reconocimiento oficial que obtenian las
maestras, suponia un incentivo, una gAinancia potencial que podia hacer mas atractiva la oferta. Sin
embargo, en la practica comprobamos cémo las motivaciones de las maestras iban por otro camino,

seguramente debido al tipo de escuela con el que estabamos trabajando.

b) El significado y las caracteristicas de una investigacion participativa

En este apartado, el protocolo recogia los principales rasgos que definen una investigacion cualitativa, de
tipo participativo. Era una vision muy resumida que condensaba en siete puntos las siguientes
caracteristicas: el sentido educativo de la investigacion, la voluntariedad de participacion de los
miembros, la confidencialidad y anonimato en la recogida de los datos, la mejora de la practica, la
creacion de significados compartidos, el rol del investigador universitario y, en ultimo lugar, la publicidad

y la autoria del informe final.

En el fondo, el protocolo de negociacion no soélo sirvid para aclarar y pactar las finalidades y las

condiciones de la investigacion, sino que también supuso dos grandes ventajas:
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— En primer lugar, sirvido de pretexto para manifestar que las maestras tendrian derecho a
participar en algunas de las decisiones de la investigacion, condicién imprescindible desde la perspectiva

de investigacion que queriamos asumir, especialmente en el momento de la creacion del grupo.

— En segundo lugar, nos obligaba a hablar de forma clara y explicita de los objetivos y los
métodos que se utilizarian y de las obligaciones y expectativas mutuas que asumiamos todos los

participantes.

No obstante, después de la experiencia vivida pensamos que el protocolo tenia algunas carencias, porque
olvidaba fundamentalmente las implicaciones que supone negociar con un grupo. Este aspecto se obvia a
menudo en la bibliografia, la cual se centra en prescribir orientaciones y ofrecer ejemplos de un tipo de
documento centrado en el contrato bilateral investigador—participante. Algunos de los puntos que
deberian anadirse al documento de negociacion son:

— Confidencialidad externa / Confidencialidad interna

— Obligaciones del grupo / Obligaciones individuales
De la misma manera, en la planificacion del trabajo y en el momento de elaborar el disefio de la
investigacion olvidamos ciertos detalles realmente interesantes:

— ¢(Qué obstaculos pueden preverse para crear el grupo?

— (Qué pasos, o qué estrategias, deben ponerse en marcha para vencer los obstaculos y crear las

condiciones adecuadas para iniciar el grupo?

— Lideres, ;quién, cuantos, qué roles?

7.3. Las intervenciones suscitadas en las reuniones

Los temas, las preguntas y las intervenciones que surgieron en el transcurso de las dos reuniones, tienen

ahora un valor considerable porque nos sirven para dibujar la perspectiva conjunta de la negociacion.

100



Tal y como hemos dicho anteriormente, en cada reunién participaron las diez maestras. Por otro lado,
aprovechamos la segunda reunion para presentar a las dos alumnas (Maria y Begofia) que procedian de la

licenciatura de Psicopedagogia y que habian seleccionado este centro para realizar sus practicas.

En la primera reunion, después de una lectura individual del protocolo de negociacion, inicio6 el debate la
directora del centro comentando las ventajas que, en su opinion, podia suponer el proyecto. Esta

intervencion dio lugar a una ronda de preguntas y comentarios centrados basicamente en tres temas:

— La mayoria de los miembros manifestaba la voluntad de participar en el proyecto porque podia

suponer un enriquecimiento profesional.

— No ocurrié lo mismo cuando se plante6 la utilizacion de las observaciones de clase como

instrumento para la recogida de datos.

— Al final de la reunién, una maestra manifestdé su desacuerdo en hacer publico el nombre del
centro en el informe final. En contra de la opinion de la directora, esta maestra mantenia que la publicidad
de este dato reclamaba necesariamente la consulta a todo el Claustro. Como entre ellas no se ponian de
acuerdo, comentamos que era una tematica secundaria en la cual no valia la pena invertir mas tiempo y
que, personalmente, podiamos asegurar el anonimato del centro y de las maestras que participaban en el

estudio.

A diferencia de la primera, la segunda reunion duré menos y los temas discutidos fueron menos
interesantes. Nos limitamos a planificar un calendario para las entrevistas, a recoger los horarios de cada
maestra y consensuar el horario semanal para las reuniones de cada curso con las maestras del equipo de

apoyo.

El ambiente de esta reunion fue mucho mas distendido en el sentido que se produjeron menos silencios.
Habia en el grupo una voluntad aparente de aceptar todo lo que se les proponia, sin demasiadas ganas de
discutir nada, sino mas bien de dar por terminada la reunion. La influencia del inicio del curso se dejaba
sentir. Rapidamente, la discusion se fue desviando hacia temas de caracter anecddtico. Suponemos que,
en este sentido, la historia y el funcionamiento anterior del grupo estaba inevitablemente afectando los
roles y la conducta del grupo. Todas necesitaban un cierto tiempo y experiencia para descubrir, 0 mejor

dicho, “redescubrir”, como puede beneficiar y rentabilizar el trabajo en grupo.
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7.4. Las expectativas de las participantes

Sobra comentar que en estas reuniones iniciales nuestra perspectiva y la de las maestras no eran idénticas.
Por otro lado, en el si del grupo tampoco todas las perspectivas coincidian plenamente. Por este motivo,
resulta interesante completar la informacion del apartado anterior recogiendo también las perspectivas
que manifestd cada participante durante la entrevista inicial. Este fue un buen momento para revisar y
renegociar el contrato con cada miembro: permitié a cada maestra hacer preguntas sobre el grupo y el tipo
de tareas que contemplaba el proyecto, a la vez que servia para remarcar la importancia que tendria la

implicacion y la participacion activa de cada miembro en el desarrollo de la investigacion.

Las expectativas manifestadas por las maestras giraban en torno a distintos temas. Para un sector
mayoritario el motivo principal era el enriquecimiento personal que podia suponer la participacion en el

proyecto, y en segundo lugar, los beneficios que podia suponer y que revertirian en el alumnado:

“Bien, yo me he apuntado al proyecto por unas cuantas razones: primero, para ver si me
enriquece un poco mas, segundo, porque siempre aprendes de la relacion con los demas, de las
conclusiones que vosotros saquéis, de ayudas que nos podais dar, orientaciones y todo esto. Y
por otro lado, por los nifios, por si pueden ir mejor, si los podemos guiar un poco mejor”. (Laura.

Entrevista)

“Pienso que estamos muy poco preparados y un intercambio con vosotros serd muy positivo, no
para beneficiarnos a nosotros sino para que los nifios puedan beneficiarse mas de lo que lo estan
haciendo ahora.

(...) yo siento que la integracion es mi asignatura pendiente (...)

Quiero decir, la integracion me interesa por mi falta de informacion, yo aqui siempre he
encontrado ayuda, pero considero que toda la ayuda que tengamos y todo el intercambio... es

poco para estos alumnos”. (Neus. Entrevista)

No obstante, algunas de las maestras manifestaban el miedo y el riesgo que se afiadian a la experiencia,

sobre todo, en relacion a las observaciones de las clases:

“Tal vez me corte, no el hecho de que vengais a observar, me corta el hecho de darme cuenta que
estoy muy equivocada..”. (Laura. Entrevista)

“La verdad es que como no s¢ muy bien vuestros objetivos, no te puedo decir si me aportareis
algo o no, no conozco el trabajo. Pero supongo que el hecho de tener a alguien en la clase y que
pueda comentarte al final lo que ha ocurrido, pues creo que puede ser muy bueno, muy bueno

porque a lo mejor ese dia tu estds totalmente despistada y se te pasan por alto muchas cosas que
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pasan en la clase o que tl creias que ese contenido que ese dia tu intentabas introducir no habia
manera, creias que entraba... y no entraba... yo creo que para esto puede ser muy positivo”.

(Marisa. Entrevista)

Por otro lado, mientras unas esperaban recibir a cambio sobre todo informacion, orientaciones y

estrategias:

“Yo creo que todo lo que sean experiencias de estas es positivo. Lo valoro como una
informacion, cosas que nos serviran, ya s¢ que no vais a darnos ninguna receta. Y lo que espero
es que saquemos entre todos diferentes estrategias que nos puedan abrir un poco el camino”.
(Aina. Entrevista)

“Espero, en primer lugar, informacion. Es una especia de reciclaje que haremos. Yo confio en
que estais mucho mas al dia que nosotros. Contamos con que la parte tedrica vosotros la tenéis.
Nosotros tenemos la parte practica, que os la ofrecemos. Y llegaremos: vosotros hacia nosotros y

nosotros hacia vosotros”. (Pilar. Entrevista)

para otras, el elemento mas importante era la reflexion y el contraste de perspectivas:

“ Hombre, yo creo que, de momento reflexion. Porque yo supongo que el poder hablar de las
cosas ayuda mucho a cambiarlas para mejorar. Y supongo que vosotros tenéis otra perspectiva y
otra manera de ver las cosas. También pienso que podemos hacer un intercambio de

conocimientos, de experiencias”. (Cristina. Entrevista)

“(...) desde el momento en que hay profesionales que vienen a ayudar y a enriquecer todo lo que
se pueda, esto quiere decir que nos estamos acercando. Creo que muchas veces hace falta una
reflexion. De cara a los tutores pienso que esto los puede ayudar mucho y a nosotras también.
Pero creo que todas las orientaciones que podamos recibir serdn super positivas..”. (Silvia.

Entrevista)

Ya de forma mas concreta, algunas apuntaron la posibilidad de llegar a unificar criterios y conseguir

estructurar mejor el trabajo:

“(...) pero nos servira a nosotros, primero, para unificar criterios, que es una cosa para la que
nunca tenemos tiempo, ni ocasion... también para una toma de conciencia: jqué es lo que

hacemos?, porque tampoco lo sabemos”. (Imma. Entrevista)
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“(...) De hecho, es a lo que vamos, a trabajar juntos, porque a la vez que vas haciendo dia a dia,
después hablas sobre ello y haces reuniones, aprendes a estructurar mas el trabajo que haces”
(Pilar. Entrevista)

“... me he apuntado porque me apetecia mucho, cosas nuevas que me podais aportar, que me
puedan enriquecer... y que yo pueda ayudar a los niflos que tenemos por aqui... Me gustaria tener
mucho mas clara toda la parte de adaptaciones, yo creo que no vamos mal, pero vamos muy al

dia, de forma improvisada... y en este sentido me gustaria tener, no documentos ni nada de esto,

sino una cosa estructurada tanto para la adaptacion como para la evaluacion”. (Marta. Entrevista)

“Bien, me parece que es positivo un intercambio de criterios, de ver la realidad, tanto vosotros
que dominais mucho mas el marco tedrico, como nosotros. Ver en la realidad qué problemas

tenemos”. (Conxa. Entrevista)

En el fondo, pienso que ninguno de nosotros sabia con seguridad plena donde nos metiamos, pero lo

hicimos con grandes dosis de entusiasmo e ilusion.

7.5. La capacidad de negociacion al inicio de la investigacion

Tal y como se ha puesto de manifiesto en apartados anteriores, con las discusiones sobre el protocolo, el
equipo de investigacién comenzo a tener forma. Pero, ademads, estas sesiones fueron vitales como primera
experiencia del rol que tendriamos en la investigacion y de como funcionaria el proceso de toma de

decisiones en el grupo.

Hay que reconocer que, al comienzo del estudio, partimos de una desigualdad inicial: como
investigadores externos habiamos definido el problema, el interés y los métodos que ibamos a utilizar. En
realidad, las maestras s6lo decidieron si querian firmar o no el protocolo tal y como estaba definido,
introduciendo algunos matices en relacion al anonimato del centro o en la relacion a la temporalizacion en
la recogida de los datos. En estas sesiones iniciales, la capacidad de negociacion de las maestras fue de
tipo medio, en el sentido de que sdlo tuvieron un cierto poder de decision dentro de unos limites

prefijados.

Quisiéramos comentar que, a medida que el grupo se iba desarrollando, el poder de negociacion de los
distintos miembros del equipo fue variando al compas de los cambios que experiment6 el liderazgo del

grupo, las expectativas de los miembros y los mismos objetivos de la investigacion.
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7.6. La negociacion al final del estudio

La negociacion del informe final fue una ocasion excelente para generar un proceso de discusion y de
comprension de la realidad que habiamos estudiado entre todos los miembros del grupo. Lather (1986,

267) denomina a este proceso “validez cara a cara” y para Guba (1985, 159) supone:

“... la accion aislada mas importante que puede realizar quien investiga porque va al corazon del

criterio de credibilidad”

De forma mas concreta, Angulo (1990a, 105) matiza que, con la negociacion final el investigador asume

el principio esencial “de humildad metodolégica™, al menos en tres sentidos diferentes:

13

. el epistemoldgico— no existe el acceso privilegiado a la realidad—; el técnico— evita la
imposicion de preconcepciones extrafias—; y la adaptacion profunda del procedimiento de

investigacion mismo a las caracteristicas y contingencias de la realidad estudiada”.

En este estudio, la negociacion final se produjo al inicio del curso siguiente (durante el mes de octubre de
1996). Decidimos hacer la devolucion de esta informacion de forma individual para que cada maestra

pudiera expresar abiertamente su opinion, sin ningun tipo de presion institucional o de grupo.

En general, las maestras mostraron su conformidad, exceptuando pequefios detalles que fueron
incorporados como parte del texto. De hecho, cuando se les retornd la informacion muchas de ellas
comentaron que “ya el curso habia terminado” y que en aquellos momentos era poner en marcha aquellos
cambios que habian detectado a raiz del informe. El informe que, en este sentido, se mostr6 eficaz para

provocar la reflexion y la consciencia del cambio en los participantes.
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CAPITULO 8

EL CONTEXTO DE LA INVESTIGACION: ALGUNOS DATOS SOBRE

EL CENTRO

Tal y como destacan hoy en dia numerosos estudios e investigaciones, las practicas que realiza el
profesorado tienen relacion, no s6lo con su pensamiento y experiencia personal, sino también con las
creencias, condicionantes, limitaciones... que caracterizan el contexto donde se realizan. El trabajo
docente esta condicionado por un conjunto de variables y de decisiones que provienen y se establecen con
caracter general en el centro. Por eso, “ si queremos comprender lo que una profesora o un profesor hace
y porqué, estamos obligados a comprender a la comunidad de ensefianza, la cultura de trabajo de la cual

forma parte” (Hargreaves, 1992, 217)

Movidos por esta reflexion inicial pretendemos, con este capitulo, ofrecer al lector algunos de los rasgos
especificos que singularizan el centro donde llevamos a cabo la investigacion y que pueden ayudar a

entender, desde una perspectiva mas global, la actuacion de las maestras participantes en el estudio.

No sera una vision exhaustiva ni del todo exacta. El esquema que seguiremos para estructurar el capitulo
se fundamenta en una propuesta de I. Puigdellivol (1996, 68-69), segun el cual, la historia, la
configuracion del centro y su entorno constituyen los tres componentes claves para entender la

idiosincrasia de cualquier institucion.

8.1. El entorno

El colegio donde llevamos a cabo la investigacion se encuentra ubicada en una zona periférica de Palma,
inmersa dentro de un Poligono Industrial con todas las caracteristicas que, habitualmente, acompafan esta
situacion. Por un lado, estd rodeado de almacenes, naves industriales y algunos talleres artesanales; las
calles son anchas y de facil acceso y existe un buen sistema de comunicaciones con el centro de la ciudad.
Por otro lado, se comunica con un nucleo de viviendas de muy diversa construccion: edificios de baja

altura, casas unifamiliares, y las viviendas de proteccion oficial confluyen con hileras de chalets adosados
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construidos durante estos ultimos afios. En general se trata de una barriada tranquila y sometida a una

nueva revalorizacion urbanistica y social

A pesar de este emplazamiento, la escuela se encuentra perfectamente integrada dentro de la ciudad.
Segun consta en la Memorias de estos ultimos afios, el centro participa y se beneficia de todas las
actividades que promueven diversas entidades ciudadanas, tanto publicas (Ayuntamiento de Palma,

Federacion Deportiva, Museo de Mallorca...) como privadas (Fundacion La Caixa, Fundacion Miro...).

Por otro lado, la mayoria de los alumnos del centro no proceden directamente del barrio; de hecho, el
alumnado tiene una procedencia muy dispar y heterogénea. Son alumnos que viven en zonas urbanas y

barrios foraneos y acuden al centro desde cualquier punto de Palma.

En su mayoria el alumnado es de habla castellana y de clase social media—baja. En el PEC de 1995 se

recoge la proporcion siguiente: un 61% es de habla castellana, frente a un 39% que utiliza el catalan.

Esto, no obstante, tal y como también apunta el mismo documento:

“En los cursos inferiores de Primaria y Educacion Infantil el porcentaje es a la inversa: hay un

predominio del uso del catalan en la comunicacion familiar” (PEC, 1995, 2).

8.2. La configuracion del centro

La escuela combina una modalidad mixta en cuanto a su titularidad: es privada en los niveles de

educacion infantil, BUP y COU y concertada en Educacion Primaria, Secundaria y FP.

Esta formada por dos edificios que estan separados por el patio:

— En el primero, se encuentra la zona destinada a servicios (Secretaria, comedor, algunos
despachos, gimnasio...) y los cursos de Educacion Infantil que ocupan toda la planta baja. Diversos cursos
de Educacion Primaria se encuentran en la primera planta de este edificio; en cambio, los pisos superiores

se dedican a los cursos de BUP, COU y FP.

— El segundo edificio se destina por completo a los cursos restantes de Educacion Primaria y los

cursos de Secundaria.
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A pesar de que para acceder al centro hay una rampa paralela a la escalera, no ocurre lo mismo para
circular por el interior de los dos edificios o para entrar—salir del patio, ya que el Unico elemento de
conexion son las escaleras. También se detectan algunas barreras arquitectonicas en los lavabos, en la

biblioteca y en el laboratorio.

En conjunto, durante el curso 95-96, el centro atendié a un nimero aproximado de 599 alumnos. Entre
estos alumnos 14 figuraban en el listado de alumnos con ACI entregado a la Delegacion del MEC, seglin

O.M. 2-10-90.

Respecto a la plantilla de profesorado, el niimero total era de 40 profesores mas un servicio de
Orientacion formado por un orientador, dos maestras de apoyo y una logopeda. Habitualmente, el

profesorado es de caracter estable y s6lo un 10% cambia de un curso a otro.

Este profesorado se encuentra organizado en diferentes 6rganos. Por un lado el equipo directivo, y por
otro, los equipos de ciclo y de etapa en los casos de Educacion Infantil y Primaria y los departamentos y

las comisiones de coordinacion pedagogica, en el caso de Secundaria y FP.

8.3. La historia del programa de integracion

Cronologicamente, las primeras noticias de la integracion en el centro datan del afio 1987, momento en
que el Claustro decidid solicitar a la Administracion el permiso para acoger un aula de Educacion
Especial segun figura en las Actas del Consejo Escolar de EGB del mismo afio (3—febrero—1987). De
hecho, en esos momentos, tal como nos explican algunas de las maestras, ya habia alumnos con nee en el

centro, los cuales se habian matriculado en Preescolar siguiendo el procedimiento ordinario:

“Es una escuela que siempre ha estado muy abierta y que, de hecho, E. y C. que eran dos nifios
que el afo pasado acabaron octavo, fueron nifios que se cogieron sin que existiera ningtn tipo de
programa, se admitieron en el colegio, bajo la responsabilidad del mismo, integrados. O sea, no

se llamaba programa de integracion, pero ya estaban los nifios”. (Silvia. Entrevista)

“(...) yo habia tenido por ejemplo a J.C y a L.A y habia recibido un poco de apoyo por parte de
J., pero de todas maneras, me resultaba muy dificil... era eso de que ibas con buena voluntad..”.

(Marta. Entrevista)

Seguramente las condiciones que acogieron estas primeras experiencias de integracion no fueron

demasiado idoneas y, por eso, la experiencia quedd sometida a la voluntad del profesorado. A aquellas
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alturas, la queja principal de los profesores giraba en torno a la conducta problematica que manifestaban
aquellos alumnos, tal como qued6 reflejado en diversas Actas del Claustro de Preescolar y Ciclo Inicial

(9.1.90; 24.10.90; 4.10.91).

A pesar de todo, la peticion de acoger un aula de educacion especial fue denegada por la Administracion

y el tema quedo6 aplazado hasta dos afios después.

En el inicio del curso 1989-90, un grupo de profesores y el que en aquel momento era el inspector del

centro retomaron de nuevo las conversaciones y presentaron el proyecto de integracion a todo el claustro:

“Se da informacion sobre el AULA DE INTEGRACION. Debido a la sugerencia del inspector se
estudia la necesidad de pedir Integracion para Preescolar y Ciclo Inicial. Esto supondria tener
dos alumnos de integracion por aula y una ratio de 25 alumnos como maximo y 20 alumnos

como minimo”. (Actas del Consejo Rector, del 12.10.1989)

Tanto en este Claustro como en la mayoria de las reuniones informales que se mantuvieron sobre el tema,
los principales argumentos que se utilizaron para la discusion y valoracion del proyecto de Integracion
fueron, por un lado, las ganancias economicas y, por otro, la mejora en las condiciones de tipo practico,

por ejemplo, la bajada de la ratio.

A partir de esta fecha, comenzo oficialmente la captacion de profesores y se abrid una etapa de estudio,
discusion y reflexion que durd aproximadamente unos dos afios. Pero, como ocurri6 en otros centros, el
grupo de profesores que trabajaba en el tema no era muy numeroso y, a menudo, el resto del profesorado

vivia y percibia el proyecto con ciertas dosis de imposicion.

Durante los cursos 89-90 y 90-91, este grupo se dedicd a recoger informacion, revisar los datos legales,
consultar a otros profesionales y solicitar un curso de formacion al CEP para todo el colegio, tal como
figura en las Actas del Claustro de Ciclo Inicial y Ciclo Medio (10.10.90, y del 24.10.90). Al mismo
tiempo, durante este periodo el Claustro decidi6 solicitar la implantacion del Servicio de Orientacion, con
la finalidad de preparar las condiciones adecuadas para cubrir las exigencias que comportaria la puesta en

practica del programa.

“Uno de los puntos del orden del dia es: Solicitar la aprobacion para presentar el proyecto para la
implantacion de programas de intervencion psicopedagogica y orientacion educativa en EGB. Se
propone que J. desarrolle las funciones de orientacion e intervencion. Se aprueba por

unanimidad”. (Actas del Consejo Escolar de EGB, 3.3.1990)
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Llegamos asi al curso 91-92, momento en que se inicia el programa de integracion y se pone en
funcionamiento el Servicio de Orientacion. El programa empieza con la matriculacion de siete alumnos
en diversos cursos de Educacion Infantil y en el primer ciclo de primaria. Este hecho provoca que el
contacto con los alumnos con nee afecte s6lo a un grupo reducido de profesores, probablemente los que
ya estaban mas sensibilizados por el tema y habian participado en todos los preparativos. El resto del

profesorado, continuia al margen.

Durante este primer afio, el contacto fisico con la integracion genera entre los profesores que atienden a
estos alumnos muchos temores individuales y dudas sobre su capacidad y su competencia profesional. En
el recuerdo de las maestras entrevistadas, esta etapa sobrevive caracterizada por dos componentes basicos,

la seguridad y la incertidumbre:

“... nosotros comenzamos la integracion sin tener ni idea de nada y en un claustro se nos reveld
esto y yo me acuerdo que voté y luego yo me iba a Santa Ponga a hacer clases de catalan y me

iba llorando, esta es mi imagen”.(Marta. Entrevista)

La puesta en marcha del Servicio de Orientacién no contribuye a paliar estos temores, todo lo contrario.
Por razones que no vienen al caso, y tal y como se desprende de las entrevistas realizadas a las maestras,
desde el inicio se producen y generan muchos conflictos entre los miembros que se responsabilizan de
este servicio. A la larga, esta conflictividad permanece presente y desemboca en un reparto de tareas y
funciones que todavia hoy continfia inalterable: mientras el orientador se dedica a la atencion de los
alumnos con nee del ciclo superior de Primaria y a las tareas que le son propias en Educacion Secundaria
y Formacion Profesional, el equipo de apoyo se responsabiliza de los alumnos con nee matriculados en

Infantil y a los dos primeros ciclos de Primaria.

Indirectamente, este reparto de tareas desde dentro, entre los mismos especialistas que se han incorporado
al centro a raiz del programa de integracion, ayudara a reafirmar la creencia que la atencion a los alumnos
con nee depende unica y exclusivamente del equipo de apoyo y que, el profesorado tutor, tiene una

responsabilidad subsidiaria.

Un tercer elemento importante de esta historia, lo constituye la coincidencia temporal que se produce
entre el inicio del programa de integracion y la implantacion de la L.O.G.S.E, ya que todo ocurre a la vez.
Durante este mismo curso el profesorado se ve obligado, a instancias de la Administracion, a elaborar el
primer PEC. Esta tarea la asume el profesorado del ciclo inicial y ciclo medio, el cual resume en este

documento la primera definicion que hemos encontrado del centro sobre la integracion:
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“La linea metodologica del centro se define a partir de los siguientes principios: activismo,
individualizacion, socializacion, globalizacion, ambientalista, inductivo—deductivo, de

normalizacion”. (PEC, 1991-92, pp..3)

En este documento el principio de normalizacion se concreta de la forma siguiente:

“Aceptar a las personas con nee y sus caracteristicas, ofreciendo y poniendo a su disposicion
unas condiciones y pautas de comportamiento. Dentro de estas condiciones y pautas se incluyen:
la educacion, asi como llevar a cabo las adaptaciones necesarias para facilitar la integracion de
estos alumnos, partiendo de los recursos materiales y humanos con los que contamos”. (PEC, pp.

3)

En el curso 92-93 el profesorado se ve envuelto en otra demanda burocratica, la elaboracion del
Reglamento de Régimen Interno, donde quedan reflejadas y concretadas las funciones de los profesores

tutores:

“— Facilitar la integracion de los alumnos en su grupo y en el conjunto de la vida escolar y

fomentar en ellos el desarrollo de actitudes participativas.

— Coordinar junto con el profesorado de apoyo y, en su caso, el Orientador, las adaptaciones
curriculares y la intervencion educativa con los alumnos que presenten necesidades especiales”.

(Articulo 9, punto 3 del RRI)

Tanto en el PEC como en el RRI, la concrecion de la idea o filosofia de la integracion se hace de forma
precipitada y gira siempre alrededor del alumno con nee. Es una idea que se expresa en términos muy
similares a los del lenguaje oficial, donde se diferencia muy claramente entre dos tipos de alumnos, los
ordinarios y los especiales, y donde se entiende basicamente la integracion como la posibilidad de
facilitar el contacto fisico entre estos dos tipos de alumnos durante determinadas actividades y momentos

de la jornada escolar.

Desde el curso 93-94 hasta el curso 95-96 momento en que comienza la investigacion y, por tanto, la
recogida de los datos, el profesorado del centro no s6lo contintia la redaccion de distintos documentos,
sino que también incorpora nuevas metodologias didacticas, de acuerdo con las exigencias y los
planteamientos de la Reforma. En la revision de las actas del Claustro de Educacion Infantil y Primaria

figura la revision de los siguientes puntos:
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— Incorporacion de la metodologia de proyectos en el ciclo inicial y medio (20.9.94)

— Seminarios dedicados a la elaboracion de adaptaciones curriculares (6.10.94)

— Introduccion de la metodologia de rincones en el ciclo inicial, y evaluacion del funcionamiento

de los rincones en Educacion Infantil (22.11.94)

— Seminario dirigido a la incorporacion del método de lectura Teberosky (10.10.95), etc.

A pesar de esto, en relacion al tema de la integracion, las cosas no cambian demasiado: ni en la redaccion
del PCC, que se hace durante el curso 93-94, ni en las revisiones posteriores de este mismo documento.
Cualquier referencia a los alumnos con nee figura como capitulo aparte, una medida especial
desvinculada de las medidas que, con caracter ordinario, se dirigen al alumnado del centro. Un analisis

mas profundo del PCC revela ciertos datos muy significativos:

1. El PCC se estructura en areas curriculares, cerradas y completamente diferenciadas, sin que

haya ninglin tipo de conexion entre las mismas.

2. No se recogen acuerdos relacionados con la acomodacion del curriculum a las diferencias

individuales en aspectos importantes como los criterios de evaluaciéon y promocion.

3. Al final del documento, se presentan a partir de dos capitulos complementarios: uno, relativo a
la organizacion de la orientacion y el Plan de Accion Tutorial (punto 2.5), y el otro a los Criterios y
procedimientos para llevar a cabo las adaptaciones curriculares de los alumnos con nee (punto 2.6),
poniendo de manifiesto la existencia de dos modalidades organizativas diferentes para dar respuesta a los

alumnos con nee.

En el Gltimo apartado de este documento se resume de forma breve lo que piensan y practican los

profesores del centro—mejor dicho, el equipo de apoyo— sobre el tema de las adaptaciones curriculares:

“Los profesores especialistas se ocupan de diseflar y desarrollar las adaptaciones curriculares
individuales, para permitir a los alumnos con nee el acceso a los conocimientos, habilidades y
actitudes elementales, podemos hablar, pues, del tratamiento a la diversidad”. (PCC, curso 94—

95, pp. 35)

Después de este encabezamiento, a lo largo del apartado se va detallando el procedimiento que sigue el

equipo de apoyo en la estructuracion de su trabajo, donde se contemplan los pasos siguientes:
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Para llevar a cabo estas adaptaciones, desarrollamos el siguiente programa:

2.6a. Analisis de la poblacion

2.6b. Proceso de identificacion y evaluacion de las nee

2.6¢. Proceso de elaboracion de las adaptaciones curriculares

2.6d. Evaluacion del nivel de competencia curricular”. (PCC, curso 94-95, pp. 35-45)

En concreto, es en el punto 2.6¢c, donde se especifica y concreta todo el tema relativo a las adaptaciones

curriculares y, por eso, lo recogemos de forma literal:

“Elaboracion conjunta profesor—tutor y profesor de apoyo, tomando como referencia principal el

Proyecto Curricular del Ciclo y posteriormente la Programacion de Aula.

Las adaptaciones afectaran principalmente a los contenidos; las actividades vendran guiadas
mediante contenidos planificados. Se adecuard la temporalizacion. Se revisaran los aspectos

metodologicos y didacticos utilizados, al igual que los recursos materiales del centro (...)

El horario de las actividades de las diferentes areas, vendra marcado por la programacion de aula
y lo elaboraran el profesor tutor con el profesor de apoyo, teniendo en cuenta que se trata de una

temporalizacion abierta a la modificacion”. (PCC, curso 94-95, pp. 35-45)

En resumen, después de una corta incursion por la historia del programa de integracion y por los distintos

documentos que la testimonian, nos gustaria concluir este apartado con tres consideraciones finales:

En primer lugar, se detecta una falta de debate a nivel ideoldgico por parte de todos los miembros del
claustro, capaz de superar la visién particular que cada profesor pueda tener de la integracion. Desde la
primeras definiciones en el curso 91-92 hasta el momento actual, si bien se detectan cambios en relacion
a los términos utilizados (de acuerdo con la nueva terminologia de la Reforma), las referencias que hemos
encontrado reflejadas en los documentos no han evolucionado demasiado. Por eso, a medida que los
alumnos matriculados en el curso 91-92 han ido pasando por los distintos cursos, la integracion ha

afectado a nuevos profesores y ha quedado sometida a su voluntad particular.

En segundo lugar, el equipo de apoyo, con la incorporacion progresiva de distintos miembros ha ido

cogiendo fuerza dentro del centro y esto no siempre se ha visto como un elemento positivo.
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No es extrailo, por tanto, que dentro de este contexto las adaptaciones curriculares a nivel de centro sean
practicamente inexistentes o, al menos, no quedan reflejadas sobre los documentos oficiales. Desde la
perspectiva del centro, las adaptaciones son un conjunto de medidas y actuaciones especificas, a cargo

sobre todo del equipo de apoyo, que se emprenden para facilitar la integracion escolar de los alumnos con

nee.

114



CAPITULO 9

DESCRIPCION DE LOS CASOS®

Introduccion

Entender y comprender que implica implicita y explicitamente el proceso de elaboracion, implementacion
y evaluacion de las adaptaciones curriculares individualizadas no es una tarea nada facil. Y es dificil por
la cantidad de aspectos, circunstancias, condiciones que acontecen en la adaptacion del proceso de
enseflanza-aprendizaje a los alumnos con nee, tanto en el aula como en el apoyo. En nuestro caso esta
tarea se complica porque el estudio abarca el seguimiento de siete maestras tutoras, las tres maestras
especialistas que conforman el equipo de apoyo e, indirectamente, los catorce alumnos con nee presentes

en estas aulas.

Para ello, hemos organizado una serie de cuadros que sintetizan las principales caracteristicas de las

maestras participantes en el estudio, asi como de los alumnos con nee.

Esperamos que estos cuadros permitan al lector acceder a una primera vision rapida y global del conjunto

de los casos estudiados, los cuales seran desarrollados en distintos apartados de este capitulo.

Presentacion general de los maestros—tutores

Nombre Curso Edad Titulacion Aifios exp.
docent/integrac.
Marisa 1-A 26 Dipl. en Filologia Francesa y Preescolar 1/0

Licenciada en Pedagogia Terapéutica

Aina 1-B 29 Diplomada en Educacion Infantil 7/5

* El significado de las siglas que utilizaremos de ahora en adelante es el siguiente: pp.= pagina/s; E.=

entrevista/s; Ob.= observacion/nes; Re.= reunion/nes.
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Marta 2-A 35 Diplomada 13/5
Curso de Postgrado en Educacion
Especial
Laura 2-B 29 Diplomada en Educacion Infantil 7/5
Conxa 3-B 45 Diplomada en Ciencias Sociales 13/5
Cristina 4-A 35 Diplomada en Ciencias Sociales 13/4
Neus 4-B 37 Diplomada en Ciencias Sociales 15/2
Presentacion general del equipo de apoyo
Nombre Edad Titulacion Aiios exp.
docent/integrac.
Imma 43 Licenciada en Pedagogia 7 maestra/5 equipo
Pilar 43 Licenciada en Pedagogia Tmaestra/4 equipo
Silvia 32 Licenciada en Psicologia 3 equipo
Curso Postgrado en Audicion y
Lenguaje
Presentacion general de los alumnos con nee
Maestra Curso Alumnos nee Origen nee Resp. apoyo
Marisa 1-A Josep Retraso madurativo global Imma
Merce Sindrome de Down Imma
Aina 1-B Arantxa Espina bifida Imma
Barbara Sindrome de Down Imma
Marta 2-A Felip Problemas de Disfasia Pilar
Natalia Retraso intelectual leve Pilar
Laura 2-B Andreu Retraso madurativo global Pilar
Toni Problemas de Disfasia Pilar
Conxa 3-B Alex Déficit auditivo Imma
Marc Autismo Pilar
Cristina 4-A Alicia Retraso madurativo global Pilar
Jaume Déficit visual e intelectual Pilar
Neus 4-B Eduard Retraso madurativo global Pilar
Martina Retraso madurativo global Pilar
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9.1. El caso de Marisa, maestra de Primero—-A

Marisa es la maestra de Primero—A. Tiene veintiséis afios y es diplomada en las especialidades de
Filologia Francesa y Preescolar. También es licenciada en Pedagogia terapéutica. Este es su segundo afio
en el centro ya que, el curso pasado, fué contratada a tiempo parcial para cubrir las horas que Marta
dedicaba a la direccion y coordinacion de las etapas de Infantil y Primaria. De todas las maestras que
participaban en la busqueda, Marisa es la Unica que no tiene una situacion profesional estable y

definitiva.

La clase de 1-A esta formada por veintidés alumnos de los cuales dos presentan nee:

— Josep, que padece algunas lesiones fisicas de tipo neuroldgico y que se traducen, sobretodo, en
una dificultad para entender mas de una orden a la vez, en una desestructuracion espacio—temporal... Atn

asi, sigue el curriculum ordinario con mas o menos dificultades.

— Y Merce, que tiene el Sindrome de Down y no sigue el curriculum ordinario, sino que,

generalmente realiza una tarea paralela al grupo—clase.

Tanto Josep como Mercé salen dos horas a la semana de la clase para acudir a logopedia con Silvia y se

quedan dos dias al mediodia para recibir apoyo con Imma.

La clase de Marisa se encuentra en la primera planta y se comunica con el aula de Aina (Primero—B), por
un lado, y con la de Marta (Segundo—A), por el otro. Por tanto, se encuentra mas cerca de las escaleras

que la clase de Primer—B.
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El criterio para distribuir el aula y agrupar a los alumnos es comun en los dos cursos de Primero. Asi, en
el aula de Marisa, hay cuatro grupos de mesas, donde la disposicion de los alumnos tiene una cierta

relacion con su nivel de lectoescritura.

La clase dispone de dos ventanas, una gran pizarra y de diversos rincones distribuidos alrededor del aula:
rincon de juegos, de letras, biblioteca, rincon de plastica, de manos, de naturaleza y mesa de exposicion.
Estos rincones cobran sentido a partir de contemplarlos como complementos de las tareas anteriores. Se
suelen trabajar en los ultimos 10—15 minutos de la clase y s6lo lo hacen aquellos alumnos que han

acabado las tareas previas.

9.1.1. Estructura cognitiva

a) Concepto de integracion

Para esta maestra existen distintos niveles de integracion que dependen del tipo de deficiencia que
presenta el alumno con nee. Interpreta la integraciéon como un contacto fisico y convivencia entre los

alumnos:
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“Yo creo que depende un poco del nifio, el tipo de deficiencia. Es que claro integracion, puedes
estar hablando de estar en clase con los compaiieros y que haga un trabajo aparte, que es lo que
normalmente suelo hacer, porque yo, los nifios que tengo, no me he puesto, lo que se dice, a

trabajar con ellos”. (pp. 1, E.)

De acuerdo con este concepto piensa que es importante que la maestra se acostumbre al nifio; aunque a

menudo, debido al protagonismo que atribuye al grupo—clase, tiene la sensacion de no estar haciendo

nada:

“Es bueno acostumbrarse a €l, supongo, pero muchas veces te da la sensacion, de que no estas
haciendo nada. Merc¢, por ejemplo, la que tengo yo, estoy diez minutos sentada con ella y el
resto del tiempo tienes que estar atendiendo a la clase; que hace ella mientras... va de aqui para
alla, te desmonta algun rincon, te trae algo y te lo ensefia, a 1o mejor no le puedes hacer el caso

que necesita”.

b) Valoracion global

En primer lugar, Marisa considera que hay una gran divergencia entre la practica y el marco teérico en el

ambito de la integracion. Pero mas que cuestionar los planteamientos tedricos, ello lo atribuye a que,

posiblemente los maestros, los practicos, todavia no han sabido llevarla a cabo.

En segundo lugar, Marisa cree que el hecho de tener alumnos con nee en el aula hace que el profesor deba

ensefar de manera diferente determinados contenidos:

“Segun que contenidos, si, sobretodo si quieres que ¢l también participe en esa sesion que estas
haciendo. Segun qué cosas las tienes que plantear de otra manera porque si no se pierde, y el
tiempo que ¢l podria haber aprendido lo que ti hacias, pues a los demas... los tienes por ahi

haciendo otra cosa”. (pp. 2, E.)

“(...) pero si es diferente porque tienes que tener en cuenta que lo que estas haciendo en la pizarra
con tiza blanca, a lo mejor si lo haces con tiza de colores le serviria a él, o lo que haces en oral,

pues a lo mejor tendrias que hacerlo con cartulina, o tipo juego”. (pp. 2, E.)

Ella valora estas modificaciones como positivas, ya que también benefician al resto de alumnos. Pero,

curiosamente, manifiesta que los dos nifios con nee que tiene en este curso, de momento, no le han

implicado ningtn cambio:
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“Por ahora no me hacen variar la clase. Lo que yo he planificado hacer, se suele hacer, a no ser

que, por tiempo y demds... pero, no, para nada”. (pp. 7, E.)

En tercer lugar, esta maestra afirma que, al nivel de ayudas, cuenta con el equipo de apoyo y que, por otro

lado, no le falta de nada. Aun asi, si tiene algunos dilemas. Ella nos lo explica asi:

“No sé si es bueno o malo que todo el mundo sepa que el nifio es de integracion y lo trates de

una manera especial, diferente a los demas, no sé hasta qué punto esto es bueno”. (pp. 1, E.)

¢) Concepto de maestra—tutora

Con relacion a su rol de maestra y ademas de tutora, Marisa cree que son diferentes. El trabajo con los
nifios es el mismo, pero por el hecho de ser tutora tienes que encargarte de organizar salidas, proyectos...

para el grupo, asi como solventar problemas tanto con los padres como con los mismos nifios.

“Si, es diferente. Yo el afo pasado estuve junto con Marta, y ella era la tutora y en ciertos
aspectos si es diferente porque ta, por ejemplo, llevas las salidas que se organizan para el grupo,
preparas algunos proyectos que no harias si no fueras la tutora, ademas, con los padres, con los

mismos niflos te ven de distinta manera y, si, yo creo que si, si, es diferente”. (pp. 2)

9.1.2. Estructura académica

a) Planteamientos académicos de la maestra

1. Marisa explica que para planificar las clases, al principio del curso, se reuni6 con la maestra de
Infantil y con las compaiieras de curso y de ciclo, con el propdsito de adivinar aspectos metodologicos
relacionados, sobretodo, con el método de lectoescritura. Durante los primeros dias se trata de hacer una
exploracion inicial de los nifios para ver con qué nivel vienen. Esta evaluacion tiene en cuenta “el grueso

de la clase” (pp. 5, E.). Es decir, no se piensan tareas concretas en relacion a los nifios con nee.

Por otro lado, y con relaciéon a estos niflos, Marisa comenta que no tiene conocimiento de las

adaptaciones curriculares individualizadas, ya que todavia no se ha reunido con las maestras de apoyo.
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2. Por los mismos motivos, afirma que con relacion a los objetivos a conseguir en el caso de

Merce, Marisa vuelve a enfatizar que:

“Yo no te puedo hablar de estos objetivos porque no me he reunido todavia”. (pp. 6, E.)

De todas formas, reconoce que a corto plazo, con la nifia se debe trabajar el tema de habitos (higiene,
comportamiento, autonomia...). Y por lo que se refiere a Josep, Marisa explica que posiblemente se
deberian reducir bastante los objetivos. A corto plazo, no se plantea unos objetivos distintos a los del resto

de la clase.

“Para el otro nifio, supongo que tendremos que reducir bastante los objetivos porque llegara un
momento en que se perdera, se perdera bastante y tendremos que reforzarle aparte ese trabajo
que necesita. Pero, no sé, no puedo decirte exactamente ahora si se van a reducir mucho, si se

cambiara alguno, se incluira otro, no lo sé”. (E. 6)

3. De acuerdo con estos objetivos tentativos de Marisa, ya que espera la confirmacion de las
maestras de apoyo, se explica el hecho de que Josep tenga los mismos libros de texto que sus

compaiieros, mientras que Merce los tiene todos distintos.

4. Respecto a las actividades, Marisa dice que son las mismas para todos. En el caso de Merce:

“Menos cuando hay cierto trabajo que es inutil que ella lo haga, porque de todas maneras no va a

aprender nada y en el mismo momento le cambio un poco las actividades”. (pp. 8, E.)

Contrariamente a esto, las observaciones de aula realizadas durante el primer trimestre, permiten afirmar

que casi nunca Merc¢ participa en lo que hacen el resto de compaiieros de clase:

Profesora: ““; Os acordais de aquellas fotocopias que se veia...?”

La profesora explica que cada nifia debe hacer un cémic, les da una hoja con una vifieta y unos

bocadillos y ellas lo deben rellenar.

Reparte las hojas y a Mercé no le da. La nifia tiene una bola de plastelina sobre la mesa. (Ob.

aula, 24.11.95)

121



La maestra le ha dado a Merc¢ un cuaderno y unas pinturas. Le explica rapidamente lo que ha de
hacer. Se trata de un cuaderno de grafias: horizontales, verticales..., para empezar a trabajar la

escritura.

Mientras tanto reparte una ficha al grupo clase y dice: “Primero ponemos el nombre y el dia”. La
ficha ilustra una casa con diferentes elementos: ventanas, puertas, escaleras... Los nifios deben

escribir las diferentes partes y después pintar el dibujo”. (Ob. aula, 12.12.95)

b) El funcionamiento de la clase de Primero—A

La tabla siguiente ilustra la secuencia de trabajo que Marisa sigue con el grupo clase y como Merce

participa de ésta:

GRUPO CLASE MERCE

1. Exposicion por parte de la maestrade | 1. Tiempo muerto

la tarea a trabajar.

2. Trabajo individual de la tarea 2. Tiempo muerto
propuesta.
3. Rincon de letras o biblioteca. 3. Tiempo muerto

Asi pues, la secuencia de trabajo que sigue Merce es muy variable y, ademas, difiere de la que siguen sus
compaifieros. A veces se le proporciona la tarea al inicio de la clase, otras veces, cuando la maestra ya ha
dado trabajo al resto de compaiieros y de esta forma, consigue que la nifia acabe las tareas; ya que por
otro lado, Mercé estd poco habituada a trabajar en solitario, se despista y se cansa facilmente

“arrastrando” la misma tarea durante buena parte de la clase.

Por otro lado, la tabla también pone de manifiesto que Mercé no participa de la misma secuencia que el
resto de compaiieros; es decir, trabaja totalmente al margen del grupo—clase. Pero, ademas, los momentos
de trabajo de Mercé son practicamente inexistentes (excepto cuando la maestra la ayuda
individualmente); de aqui que se hable de “tiempo muerto”. Esto pretende reflejar el desaprovechamiento
que supone para Mercé tener que compartir una secuencia de trabajo que se escapa a sus posibilidades

curriculares y de atencion y, ademas, no contar como minimo, con una planificacion especifica para ella,
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ya que las tareas alternativas que se le asignan son puntualmente controladas por la maestra y, a menudo,

no relacionadas con la asignatura que se trabaja con sus compafieros.

Asi, Merce dedica buena parte de la clase a jugar con la plastelina, pintar o pasear por el aula y ha
demandar continuamente ir al bafio a beber agua (a veces con permiso y otras sin el permiso de la
maestra):

Merce coge un vaso y se va a beber agua. La maestra no se ha dado cuenta (...).

Profesora: (refiriéndose a mi) “;Y Merce?”

Investigadora: “Ha ido a beber agua”.

La profesora va a buscarla.

Merce esta jugando con el agua (la veo porque tengo el bafio justo enfrente de mi). Cuando

Mercé llega a la clase va toda mojada. Se ha mojado toda la cabeza. (Ob. aula, 24.11.95)

La profesora reparte una especie de puzzle a los alumnos para que lo trabajen y lo monten

correctamente. (...)
Mercé se ha sentado. Ella no tiene hoja. Se levanta, coge un vaso de agua y se va a beber.
Cuando Marisa se da cuenta, sale de la clase y va a buscar a Merce. Vienen las dos. (Ob. aula,

28.11.95)

Por lo que respecta a Josep, si que trabaja las mismas tareas que el resto de compaiieros; no hay
diferencia, ni en cuanto al material, ni al contenido. Pero las observaciones de aula ponen de manifiesto
que el nifio entiende las consignas dadas por la maestra y reclama constantemente la ayuda de ésta.
Marisa le responde con breves explicaciones, o también colocandose al lado del nifio durante unos

minutos:

Profesora: “Ahora necesitamos todos el lapiz, doblamos la hoja dos veces. Ponemos el nombre y
el dia”.

Josep, para hacerlo, mira a los compaiieros. (...)

Josep ha escrito muchas cosas en la hoja que le ha dado la maestra (no habia entendido la orden)

y la profesora le dice que vaya a coger otra hoja. (Ob. aula, 31.10.95)
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12

Josep: “jMarisa, Marisa, Marisa, Marisa

Levanta la hoja para que la profesora le atienda.

La maestra le da cuatro instrucciones rapidas. Josep no lo ha entendido.

Se levanta otra vez para preguntar a la profesora y va detras de ella.

Profesora: “jJosep! Ahora, mesa”.

Josep mira a la pizarra y copia la palabra “mesa” y vuelve a gritar: “jMarisa!” (Ob. Aula,

07.11.95)

Los problemas de Josep para entender las consignas de la maestra, es un tema que preocupa a Marisa y,

eso se constata en las reuniones que ésta mantiene con el gabinete de apoyo (ver Re. 23.11.95).

9.1.3. Estructura participativa

1. Tal y como manifiesta Marisa durante la entrevista, realizada al inicio del curso, Josep y

Merce estan sentados cerca del pupitre de la maestra y cerca de la pizarra.

“Mas que nada por la facilidad mia de si tengo que trabajar algo con ella, pues estoy ahi mismo y
el resto de la clase, mientras, esta trabajando y si alguien tiene que decirme algo, pues viene por

el otro lado y me lo dice”. (pp. 7-8, E.)

Pero, en el apartado dedicado a la Estructura Académica ha quedado constatado que los momentos en que
Marisa atiende individualmente a Mercé y a Josep son muy puntuales, poniendo de manifiesto el

protagonismo que atribuye al grupo—clase.

2. Respecto a las actitudes de los compaieros, Marisa comenta, con relacion a Merce que:

“Yo, por lo que veo en la clase, no estin muy aceptados, claro, son nifios que, de repente, se
levantan y a lo mejor te dan una bofetada, te tiran las cosas al suelo y claro, pues esto te
sorprende; (...) y a veces se les ve con miedo, un poco de miedo porque se acerca (...) y no sabes

si te va a pegar o no te va a pegar”. (pp. 3, E.)
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Aun asi, también dice que los compafieros suelen mostrar interés por ayudar a la nifia. Eso se constata en

algunas observaciones:

“Merce se sienta. Saca un cuaderno que no toca y P. le dice: “Haz lo que tengas que hacer, que lo

haces muy bien” y le toca la cabeza carifiosamente”. (Ob. aula, 12.12.95)

3. De todas formas, las palabras de Marisa reflejan que Merce tiene un comportamiento, a veces,
agresivo con los compaiieros, presentando conductas del tipo: tirar el material de los compaiieros al suelo,
pegar, etc. Ademds, a menudo, se aisla en un rincén de la clase y juega con una mufieca o se quita

continuamente los zapatos:
No veo a Merce. (Marisa se acerca a un rincon de la clase). Veo unos zapatos en el suelo; es
Mercé que esta sentada en el suelo.
Merce se pone los zapatos muy poco a poco.
Mercé sigue sentada. Marisa le pone el zapato. La nifia coge una mufieca y vuelve al rincon. (Ob.

aula, 21.11.95)

Marisa atribuye el hecho de que Merce no tenga una relacion normalizada con sus compaiieros, a que la

nifia todavia no sabe jugar con los otros:

“Todavia no sabe jugar en parejas, en grupo. Porque ellos juegan a escondite... y como que se
pierde un poco (...); en Educacion Fisica yo queria introducir una serie de juegos, que podrian

luego hacer ellos en el patio, para ver si ella puede jugar con los demas”. (pp. 10, E.)

Realmente, en el patio, Mercé suele estar sola. Ademas, ella tiene panico en el patio grande, ya que parece
que se siente como muy perdida. Por ello, muchos dias, le dejan que juegue en el patio de los mas

pequeios:

Cuando casi todos han ido al patio, ayudo a Merce a recoger un juego y le digo que nos vamos al
patio. Ella no quiere. Se sienta y juega con las letras de plastico. Le ayudo a formar su nombre

con las letras. Entonces le vuelvo a decir que vamos al patio.
Merce: “Me molestan”.

Investigadora: “;Quién té molesta?”
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Ella me contesta que unas nifias grandes. Yo le digo que bajaremos juntas y que nadie le

molestara. (...)

Una vez alli Mercé se sienta a mi lado. En el patio hay mucho jaleo porque los mayores venden
cocas, hay mucho ruido y, mucha gente aqui donde estamos. Mercé dice un par de veces “Me

molestan”. (Ob. aula—patio, 24.11.95)

La problematica de Merce en el patio también ha sido objeto de algunas reuniones de Marisa con el

gabinete de apoyo (ver Re. 14.12.95).

El caso de Josep es diferente. El nifio tiene una relaciéon bastante normalizada con sus compafieros de
clase. Eso también se pone de manifiesto en el patio. De todas formas, los nifios ven claramente las
limitaciones de Josep. Por ejemplo, cuando forman un rincén de juegos y juegan a cartas o a “Memory”,
los compaiieros llevan a cabo jugadas por él:

Josep estéd sentado con un grupo de compaifieros que juegan a cartas.

Profesora: “Yo creo que Josep también puede jugar”. (dice a los compafieros)

Compaiiero: “Es que no se sabe”.

Profesora: “Entonces, le ensefidis a jugar”.

Josep juega con los compaiieros a “Memory”. El no gira las cartas, juegan por ¢él. (Ob. aula,

07.11.95)

4. Finalmente, con relacion a los cargos, estos se van rotando y TODOS los nifios llegan a ser

encargados, al menos, asi nos lo dice la maestra:

“Si, tenemos encargados, encargados de biblioteca, de cuidar las plantas y los animales que
tenemos, luego tenemos el encargado de repartir el material, encargado de si tienes que enviar
algin recado (...). No tenemos hechos los encargados todavia (...) cada semana iremos

cambiando y seran dos nifios y ellos lo haran perfectamente”. (pp. 7)
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9.1.4. Estructura relacional

a) Con los padres

Marisa comenta que la relacion con los padres de los alumnos de integracion es la misma que con los del
resto de alumnos. Ademas, explica que se hacen el mismo niimero de reuniones, excepto si hay algun

problema puntual.

Ante la actitud y la aceptacion del déficit por parte de los primeros, Marisa enfatiza el caso de la madre de

Josep:

“(...) es muy ansiosa. Siempre piensa que se perderd por el camino cuando llegue el autocar, que

no llegara a clase”. (pp. 11, E.)

Respecto a las actitudes de otros padres, Marisa afirma no haber tenido ningan problema:

“Yo no me he encontrado con ningin problema por el hecho de que haya un nifio de integracion.

Aparte de que te puede decir: “a mi hija le pega o a mi hija le ha quitado tal cosa..”. (pp. 3, E.)

b) Con los maestros de apoyo

Con relacion a la informacion previa recibida sobre los alumnos con nee, Marisa explica que no ha tenido
ninguna reunién con la maestra del curso anterior. Unicamente, algunos comentarios puntuales a escala
informal (sobre el comportamiento de la nifia, metodologia a seguir...). Ademas, las maestras de apoyo ya

le habian comentado algunas cosas sobre los nifios y, aparte, Marisa ya los conocia del curso pasado.

La maestra nos explica, de esta manera, el significado que da o las funciones que atribuye a las maestras

de apoyo:

“Normalmente pasamos, aparte de libros para leer sobre algin tipo de metodologia o demas,
material para trabajar con el nifio, se discute con ellas qué se puede hacer y qué no, qué hago

bien, qué hago mal y demas”. (pp. 3, E.)
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Estas funciones que atribuye al equipo de apoyo, es decir, proporcionarle material, recibir confirmacién
para continuar o iniciar nuevas tareas con los nifios con nee o, escuchar estrategias concretas para utilizar
en el aula, también se ponen de manifiesto en las reuniones que mantienen tutora—apoyo (ver Re.
14.12.95). Se pone de manifiesto, asi la asuncion de un determinado tipo de rol con relacion a las nee, que
se caracterizaria por tener los problemas (dentro de clase) pero no las soluciones (que vienen dadas por

las maestras de apoyo).

Marisa también utiliza estos encuentros para hacer demandas concretas, como la demanda conjunta de
ella y de Aina de que tanto Barbara (Primero—B) como Mercé (Primero—A) salen del aula a la hora de

proyectos. Para justificar esto, Marisa afirma que:

“Hasta ahora no ha participado. Claro que tanto yo como Aina, no nos habiamos planteado
trabajar los proyectos con estos nifios. La he tenido un poco olvidada (se refiere a Mercé). Me he

centrado mas en Josep”. (Re. Marisa/Aina—Apoyo, 16.11.95)

Finalmente, Marisa comenta que no cree que haya diferencias en la forma en que los nifios con nee ven a

la maestra—tutora, por un lado, y a las maestras de apoyo, por el otro:

“Yo no creo que haya diferencias. Yo creo que seguimos todas una misma linea, bueno, ahora no
puedo decirte si seguimos la misma linea porque no hemos hablado nada, pero cuando tengamos
la reunion, supongo que si, seguiremos las mismas directrices, mas o menos, pensando que aqui

es diferente el trabajo individual que en clase, en grupo”. (pp. 10, E.)
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9.2. El caso de Aina, maestra de Primero—B

Aina es la maestra de Primero—B y la coordinadora del primer ciclo de Primaria. Actualmente tiene 29
afios y lleva siete afos trabajando en el centro. Participa en el programa de integracion desde sus inicios,
aunque no ha recibido ningln tipo de formacion especifica. De hecho, ella se diplomé en Educacion
Infantil. Tal vez, por este motivo, cuando reconstruye la historia del programa, recuerda que aquellos

primeros afios fueron especialmente duros:

“Bueno habia gente que estaba de acuerdo, yo lo estaba desde un principio. Lo que pasa es que
no sabes con lo que te encontraras. Pero bueno, siempre has pensado que esta muy bien y que es
una manera de ayudar a estos niflos. Lo que pasa es que, claro, no estas preparada y te piensas
que serd como mads facil, o como mas no sé. Y cuando te encuentras hay momentos en que lo

enviarias todo a..., pero bueno, es gratificante”. (pp. 2, E.)

Por otro lado, la clase de Primero—B esta formada por veintiin alumnos, dos de las cuales pertenecen al

programa de integracion:

— Arantxa, que presenta necesidades de acceso. Esta afectada de espina bifida y se vale de unas
muletas para desplazarse. Sigue completamente el curriculum ordinario con algunas modificaciones en lo

que se refiere al area de Educacion Fisica.

— Y Barbara que tiene el Sindrome de Down con un déficit intelectual muy considerable. Por
este motivo, la escolarizacion de la nifia es combinada: acude dos tardes a la semana al centro ASNIMO.

No sigue el curriculum ordinario y casi siempre hace una tarea paralela al grupo clase.

Tanto la una como la otra reciben el apoyo de Imma, aunque Arantxa sélo recibe apoyo en momentos y
actividades muy puntuales del curso escolar, como por ejemplo, en el desfile de disfraces que se hace en
el centro o el festival de final de curso. En cambio, Barbara sale dos horas a la semana a logopedia

(mientras el resto del curso hace catalan) y se queda dos mediodias en apoyo.

El aula se encuentra ubicada en el primer piso del primer edificio, al lado del despacho de direccion v,
ademas, se comunica con el aula de Marisa (Primero—A). Esta ubicacion resulta un poco problematica
para Arantxa, ya que la nifia ha de ser ayudada por algin compaifiero o por un adulto para poder acceder al
patio, al gimnasio, a la sala de audiovisual o la misma aula. Recordemos que la escalera es la tnica

manera de acceder a la primera planta.
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En la clase hay cuatro grupos de mesas donde se sientan los nifios, aparentemente donde quieren, pero,
como después nos confirma la maestra, el criterio de agrupacion guarda cierta relacion con su nivel de

lectoescritura.

En lo que se refiere a su distribucion fisica, la clase dispone de dos ventanas, una gran pizarra y, alrededor
del aula, se distribuyen los distintos rincones: biblioteca, rincoén de juegos, de naturales, de inglés, letras,
numeros, proyectos, plastica y rincon de manos. La clase esta decorada con dibujos de los nifios que se
cuelgan en la pared o a los dos hilos que se extienden de un extremo a otro del aula. Tiene forma
rectangular y la distribucion de las mesas facilita los desplazamientos, ya que hay suficiente espacio para
pasar y acceder a los diferentes espacios de la clase. En este sentido, Arantxa no tiene problemas para

moverse por el aula con las muletas o sin ellas.

9.2.1. Estructura cognitiva

a) Concepto de integracion

Aina considera que la integracion:
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“... es un paso importante para que estos niflos se vayan incorporando a lo que es la sociedad.
Que yo encuentro que primero esto les ayuda bastante a integrarse o a hacer una inmersion
dentro de lo que sera después su vida cotidiana.(...) Y asi, se ayuda no so6lo a estos nifios, sino
que para los otros también encuentro que va muy bien, porque ven que no todos somos iguales y

les ayuda bastante a comprender las situaciones”. (pp, 1,E.)

b) Valoracion global

Este concepto de integracion de Aina pone claramente de manifiesto una valoracion positiva sobre la

integracion tanto para los nifios—nifias con nee como para el resto de compaiieros.

En el ambito personal, la maestra valora la integracion como una experiencia muy atractiva y
enriquecedora, aunque suponga siempre mas trabajo, de forma mas complicada y con un componente

mas: la angustia.

“Es verdad que el trabajo es mucho mas complicado, a todos los niveles: a nivel de clase, a nivel
personal de preparar cosas y a nivel de angustia. O sea, yo he estado mucho mas angustiada
ahora que no cuando no tenia, pero bueno también después piensas que es como mas divertido,

como mas diferente, mas activo... el trabajo”. (pp. 2, E.)

Por otro lado, también considera que hay una gran divergencia entre las concepciones teodricas y la
practica de la integracion. Afirma que es muy dificil llevar a la préctica los planteamientos teéricos y que,
ademas, estos no siempre resultan utiles porque la deficiencia se concreta de forma diferente en cada

nifio. A pesar de todo, afirma de manera contundente que la integracion:

“Ha enriquecido a todos y, sobretodo, a la convivencia”. (pp. 4, E.)

En cuanto a las ayudas y necesidades recibidas a lo largo del programa de integracion, Aina cree que le
falta mas experiencia y mas informacion ya que cada dos afios cambia el tipo de deficiencia que tienen los

alumnos. De nuevo, se confirma una concepcion de la integracion centrada en el alumno con nee.

Por otro lado, reconoce la gran ayuda que supone el equipo de apoyo. Aun asi, considera que nunca es

suficiente.
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“Si, hombre, nosotros estamos en contacto con el gabinete, y tal, pero supongo que nunca es
suficiente. Yo encuentro que nunca es suficiente la ayuda porque, claro, el hecho de que haya
leido mucho y que yo haya hecho, yo que sé, el hecho de que haya tenido sordos, normalmente,
si has tenido un sordo, el afio que viene volveras a tener un sordo si hay uno que sube, ;no?
Claro, ti te informas y, a lo mejor haces algiin cursillo del CEP o lo que sea. Pero nunca
encuentras que te sea suficiente, siempre querrias mas y claro, te encuentras con una

insuficiencia”. (pp. 6, E.)

¢) Concepto de maestra—tutora

En relacion con su rol de maestra—tutora, piensa que en estos niveles son como dos caras de una misma

moneda:

“Es un trabajo encauzar a los nifios hacia una reflexion. Mas que nada es hablar mucho con los

nifos. (...)” (pp. 3, E.)

A lo mejor la tutoria afiade a la tarea docente la responsabilidad de solventar los problemas de indisciplina
que presentan los alumnos en otras situaciones y con otros profesores. En este sentido, afirma que, con las

dos nifias de integracion, el trabajo es practicamente igual.

d) Dilemas y conflictos

Uno de los dilemas que manifiesta tener Aina es como explicar a sus alumnos el déficit de Barbara y el
porque de su comportamiento, ya que la nifia suele presentar una conducta brusca y un tanto agresiva.

Aina lo expresa asi:

“Y mi trabajo es muy de hablar con ellos y, sobretodo, (...) recordarles que a Barbara debemos
ayudarla porque esta un poco enferma y cosas de estas. No sé si es el camino, pero..”. (pp. 10,

E.)

Otros dilemas que se plantea Aina con relacion a Barbara hacen referencia al tema de los refuerzos. Es
decir, Aina manifiesta la dificultad que tiene para identificar reforzadores. Uno que tiene claramente
identificado es el de decirle a la nifia que ira al gabinete de apoyo, pero no puede emplearlo ya que, a
menudo, los horarios no se cumplen y no puede saber con seguridad si la maestra de apoyo acudira a

buscar a Barbara.
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Ligado con el punto anterior, Aina comenta que se ha planteado muchas veces el tema de los rincones. No
tiene muy claro si seria adecuado montar un rincén especial para la nifia, el cual le serviria como refuerzo

una vez acabadas las tareas:

“De hecho, yo esperaba la reunioén con el gabinete porque, no sé de que manera me lo he de
plantear con ella. He cambiado mil veces de idea y no sabia si montarle un rincon especial,

porque ella de los rincones no podra hacer nada”. (pp. 18, E.)

Por ultimo, otro conflicto importante que manifiesta Aina es el referente método de lectoescritura mas

adecuado para emplear con Barbara.

9.2.2. Estructura académica

a) Planteamientos académicos de la maestra

1. En primer lugar, la maestra no hace una planificacion del trabajo en sentido estricto. Reduce la
planificacion en la elaboracion de un material inicial que responde a una doble finalidad: sirve a los nifios
como recordatorio de lo que trabajaron el curso pasado y sirve a la maestra para diagnosticar la situacion
en que se encuentran. No se prepara un material concreto para Barbara, simplemente, se emplea el mismo
de la clase; por este motivo, a la nifia no le sirve como repaso, ya que se trata de contenidos que no tiene
superados y, a la maestra tampoco le sirve para conocer el nivel de Barbara. De todas formas, Aina

explica que lo que realmente le interesa es saber como reacciona, como se comporta la nifia:

“Esto mismo, como reacciona en aquellas cosas tanto en el ambito cognitivo como a escala
emocional, o a escala general, porque no interesa como hace aquella ficha en concreto sino que,
es para ver si puede seguir unas ordenes o si puede estar sentada en aquel momento... Y claro, de

esta manera al principio, como todavia no conoces el qué, lo haces con el material de los demas”.

(pp- 6, E.)

Esto es el punto de partida para plantear que tipo de trabajo se puede ir haciendo y que tipo de material se

ha de preparar.
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2. De la experiencia que tiene en cursos anteriores, reduce el concepto de ACI a la valoracion del
nivel de competencia curricular. Por eso valora negativamente su utilidad. Cree que las adaptaciones se
deberian de hacer dia a dia y que no se han de plantear tanto en el ambito de objetivos—contenidos, como
tener presentes otros aspectos primordiales segun el nifio—nifia en concreto. Por ejemplo, enfatizar en el

tema de los habitos o la socializacion:

“Porque al principio te crees que la integracion a de ser una adaptacion de areas y es el error mas

grande que tienes”. (pp. 16, E.)

Asi, Aina afirma que las adaptaciones curriculares que se han realizado hasta ahora le han servido de poca

cosa:

“A mi no me ha servido de mucho. Hombre, a veces, si son cosas como por ejemplo, con estos
nifios de Sindromes y tal, sobretodo a nivel de habitos y eso... Claro, al principio te planteabas
mas de tipo conceptual, ;jno?, Y claro, no te servia. Y ahora, ya te das cuenta, puede ser un poco
con la experiencia, que no son estas cosas simplemente adaptaciones, que son otras cosas, y si.
Pero claro, muchas veces nos quedaba el papel y ya esta. (...) Y ves que si, que no siempre la
adaptacion ha de consistir en coger el programa y decir: “esto si y esto no”, sino otras cosas

como mas generales”. (pp. 8, E.)

3. Las prioridades que sefiala la maestra, en el caso de Barbara, hacen referencia, sobretodo, a habitos
(especialmente a nivel comportamental) y a conseguir que la nifia se encuentre bien dentro del aula. La

lectoescritura, Aina la concibe como un objetivo mas secundario; al menos, de momento.

4. Por otro lado, las modificaciones instructivas, que ha ido introduciendo Aina a raiz del programa

de integracion, han consistido fundamentalmente en nuevas estrategias y nuevos recursos:

“(...) aprovecho el momento en el que ellos hacen un trabajo individual para yo poder estar con
aquel nifio. Y claro, tal vez, antes te podias pasear mas para estar con los otros nifios y ahora te

has de dedicar mas ha estar con aquel nifio de integracion que te necesita”. (pp. 4, E.)

Tal como ella nos concreta en la entrevista, en su manera de dar las clases ha introducido dos cambios

importantes:

—Ha modificado el tiempo de dedicacion al grupo clase en el sentido de que ahora dedica una

parte del tiempo a la atencion individualizada de Barbara.
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—Y sin cambiar de estilo, ha introducido nuevas estrategias, debido a que Barbara distorsiona la
dinamica de la clase y esto supone a la maestra motivar mas a los nifios para que obvien los
comportamientos disruptivos; ademas, ha de dar mas explicaciones para que puedan trabajar de forma

autonoma.

5. Con relacion a los libros de texto, Barbara solo tiene el del Conocimiento del Medio igual que
sus compaiieros. Luego, tiene un material alternativo para Matematicas (un libro de conceptos de Infantil)

y Lengua Castellana.

Una vez expuestos los planteamientos académicos, se puede entender mas claramente el funcionamiento

y la estructura que Aina sigue en su aula y que pasamos a comentar en el apartado siguiente.

b) El funcionamiento de la clase de Primero—A

La dinamica de la clase, en las asignaturas observadas (Lengua Castellana y Matematicas), gira alrededor

de tres elementos basicos:

— La pizarra, como espacio donde la maestras introduce cada dia una letra nueva o un nuevo

concepto matematico.

— Las fichas, preparadas especialmente por la maestra (en coordinacion con la otra maestras de
primero), con la excepcion de Barbara, que suele trabajar con el material facilitado por la maestra de

apoyo.

—Y los rincones, donde se accede una vez han acabado las fichas y donde el control por parte de
la maestra es casi inexistente. Son los propios nifios los que controlan las actividades trabajadas en cada
rincon anotando el numero de las mismas en una tabla. Esto tiene una finalidad, no de correccion ni de

evaluacion, sino de control con tal de no repetir las tareas ya realizadas.

Asi pues, se trata de una clase bastante estructurada, ya que existen unas pautas constantes que

estructuran el que hacer diario.

Con tal de analizar la secuencia que se sigue en la ejecucion de las tareas (en concreto por el area de

lengua castellana, pero que también es aplicable para el area de matematicas) puede resultar ilustrativa la
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siguiente tabla, que recoge la secuencia que se sigue con el grupo clase y la manera en que se intenta que

Barbara participe de la misma.

GRUPO CLASE BARBARA

1. Lectura de frases que la maestra escribe en la| 1. Tiempo muerto

pizarra

2. Trabajo individual de alguna ficha donde

practican la lectoescritura 2. Ficha alternativa

3. Rincén de letras o de biblioteca (s6lo para los 3. Rincén de letras, de biblioteca o cocinilla

que han acabado las tareas anteriores)

Este cuadro permite observar que Barbara dificilmente puede participar de la misma secuencia que siguen
los compafieros de clase. Los ejercicios.explicaciones que se trabajan en la pizarra, aunque se intente que
la nifia participe puntualmente haciéndole alguna pregunta, no son aprovechados por Barbara porque

distan enormemente de su nivel de competencia curricular y de sus posibilidades atencionales.

Por otro lado, su trabajo individual, en forma de fichas, también difiere radicalmente del de sus
compaiieros, ademas, precisa de la maestra para acabar los trabajos y “arrastra” la misma tarea durante

buena parte de la clase.

Finalmente, por lo que se refiere a los rincones (en concreto al de letras o al de biblioteca) el grado de
aprovechamiento de la nifia también es cuestionable; entre otras cosas porque no hay un control por parte
de la maestra. La alternativa a los rincones y, también, una manera de buscar reforzadores, ha sido la
cocinita (que dispone de ollitas, frutas, y otros comestibles con los que la nifia puede trabajar el juego
simbolico). Esta propuesta procede de las maestras de apoyo y tiene como finalidad que la nifia tenga un
vinculo con la tarea trabajada el curso anterior (ver reunion de dia 16.11.95). Las observaciones de aula

demuestran la preferencia de Barbara en relacion con los rincones:

Profesora: “Barbara, ;Has pegado todos los patitos? Venga te faltan dos”.

1%°

Profesora: ““j Barbara ! jTanto pegamento
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La profesora va a buscar un trozo de papel higiénico y le quita un poco de “pegamento” de la

hoja. Acaban la ficha.

Profesora: “Barbara, ;Qué quieres hacer, biblioteca o un poco de cocinita?”’

Barbara: “Cocinita”. (Ob. aula 12.12.95)

9.2.3. Estructura participativa

a) Actitud grupo—clase

Ni Barbara ni Arantxa estan sentadas en ningun lugar especial dentro de la clase. Las relaciones que
mantienen con los compaifieros son bastante diferentes. Arantxa tiene una relacion totalmente normalizada
con los compafieros de clase, mientras que Barbara, por culpa de su comportamiento un tanto agresivo, no

esta tan integrada. Aina lo explica asi:

“Arantxa es una nifia que se comporta igual que los demas, no molestara a nadie, lo normal, lo
mismo que haria otro nifio que no es de integracion. Y claro, la actitud que tienen con ella de
ayudarla es muy positiva. (...) Con Barbara también, a la hora de colaborar, todo el mundo
colabora, no es que no quiera ayudar. Ahora bien, Barbara pega, les pinta las camisetas y, claro,

los nifios se cansan de eso. (...) Pero la actitud frente a ella yo creo que es la misma”. (pp. 10, E.)

b) Problematica de la alumna con nee

Con esto, Aina pone de manifiesto que los problemas de comportamiento de Barbara dificultan una
relacion mas estrecha y normalizada de la nifia con sus compaiieros de clase. En el patio, este hecho

también se observa. Aina dice que ve a la nifia bastante integrada dentro del juego, pero puntualiza que:

“Después, claro, a veces el juego acaba mal por culpa de ella porque tiene mucha fuerza y no se

da cuenta”. (pp. 11, E.)

Algunas observaciones realizadas en el patio contradicen un poco estas afirmaciones. Barbara, seglin se
desprende de las observaciones en el patio, no esta tan integrada en las situaciones ludicas y cuando lo

hace asume un papel diferente al del resto de compaiieros: es ella la que persigue a los nifios y la que tiene
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frecuentemente el papel de “el malo de la pelicula”. La situaciéon cambia bastante, cuando la nifa tiene

cerca la figura del adulto.

Barbara no se relaciona con nadie. Solo tienen cierta relacion con Mercé (la otra nifia con el

Sindrome de Down de la clase de Primero—A). (Ob. patio 27.10.95)

Hoy Barbara ha jugado un rato con los compafieros, se persiguen (Barbara perseguia a algunos
compaifieros), ha acabado “recibiendo” y se ha alargado sobre un banco (no se si llorando o

unicamente enfadada). (Ob. patio 31.10.95)

(...) ha bajado Marta (la maestra de Segundo—A) con una cuerda y yo le he preguntado a Barbara

si queria jugar, me ha dicho que si y nos hemos ido hacia alli. Ha rodado, ha saltado... Ha estado

la mar de bien. (Ob. patio 24.11.95)

De la misma manera, las observaciones de aula realizadas permiten afirmar que Barbara presenta un
comportamiento un tanto distorsionador: quiere cambiarse de lugar constantemente, se pasea
continuamente por la clase, quita el material a los compafieros, intenta llamar la atencion quitandose la

camiseta o tirandose por el suelo, se va a la clase de al lado, pega a los compafieros...

La profesora dice a los nifios que estan un poco nerviosos y hace sonar una flauta (la maestra lo

emplea como sistema de control), lo que quiere decir que deben callar.

Barbara se alza el jersey y deja la barriga al descubierto. Se pasea enseniando la barriga a todos,

hasta que acaba quitdndose la camiseta.

La profesora le dice que si no se pone la camiseta y se sienta no ird al video después de comer.
Ella se pone detras del perchero, deja alli la camiseta y se pone la chaqueta (sin la camisa

debajo). (...)

Barbara juega constantemente con la ropa, se pone y se quita la chaqueta. Vuelve a intentar
quitarse la camiseta. La profesora le 1lama la atencion constantemente. La coge por la mano y la

tiene cogida mientras los otros leen frases que la maestra ha escrito en la pizarra.

La maestra de dice ahora que esta como un perrillo, atada “con una cadena” (sélo la tiene asi un

minuto) y entonces le dice que vuelva a sentarse. (Ob. aula 27.10.95)

(...) (Barbara) se ha ido a la clase de Marisa. La maestra ha ido a buscarla cuando ya tenia que
empezar la clase y no la ha encontrado. Ha resultado que estaba con los astronautas ensefiando el
dibujo de Simba que tenian en la clase. La maestra le ha dicho que cuando acabara volviera a

clase. (Ob. aula 28.11.95).
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Profesora: “(a Barbara) ;Por qué le has pegado a E.? ;Te ha hecho algo? Venga pidele perdon”.

Barbara mira a E. pero no dice nada.

Aina insiste. Barbara no dice nada.

Profesora: “Bueno, sabes qué, no le dejes los colores hasta que no te pida perdén (le dice a E.)”.

Finalmente Barbara le dice: “Me perdonas”. E. asiente. (Ob. aula 12.12.95)

La preocupacion de Aina, con relacion al comportamiento de Barbara debido, especialmente, a la falta de
adaptacion —recordemos que hablamos del primer trimestre—, se hace patente en las reuniones mantenidas

con la maestra de apoyo (ver reuniones de dia 02.11.95 y de dia 23.11.95)

A pesar de todo, muchas de estas conductas se han de entender también como llamadas de atencion por
parte de Barbara hacia sus compafieros o hacia la propia maestra, ya que es una forma eficaz de que estén

pendientes de ella:

“Los nifios no se dirigen a ella (a Barbara). Solo estan pendientes de ella cuando la maestra la

rifie o cuando ella les molesta”. (Ob. aula 27.10.95)

De todas formas, se va constatando, progresivamente, una mejora de las relaciones con los compafieros
(sobretodo en el segundo trimestre) que se empieza a entrever en algunas observaciones del primer

trimestre:

“Ultimamente me estoy dando cuenta que la relacion con los compaiieros va un poco mejor
(algunos tienen muchas muestras de afecto hacia Barbara). En el patio también he visto que

Barbara juega bastante con las compaiieras”. (C. ob. 21.11.95)

¢) Relacion maestra—alumnos con nee

Por otro lado, Aina comenta, con relacion a Barbara y a los conflictos que se dan dentro del aula, que:

“Siempre intento hablar con ella y llegar un poco al dialogo. Pero claro, el didlogo con ella es
casi inexistente, lo comprende perfectamente. Lo que pasa es que siempre intenta que no. Ella lo
que quiere es que te acerques bastante a ella. Yo creo que no esta acostumbrada a tener un afecto

como toca, esta acostumbrada a ir a golpe de silbido”. (pp. 9, E.)

139



En las observaciones de aula realizadas se ven claramente las numerosas muestras de afecto de Aina hacia
la Barbara y al revés (abrazos, besos, palabras afectuosas...). Siempre le explica con paciencia el porqué
no ha de hacer determinadas cosas o como ha de pedir perdon a sus compafieros cuando pega. Otras
veces, cuando la nifia no le deja seguir con el curso normal de la clase, Aina emplea la advertencia de
ponerle “la cadena del perrillo”, que consiste en tener cogida de la mano mientras acaba de dar la
explicacion al grupo—clase:

Profesora: “Siéntate, por favor”.

Barbara se niega.

Profesora: “Pues tendremos que poner la cadena del perrillo”.

Barbara se sienta y sigue trabajando.

Profesora: “Ve a buscar los rotuladores. Escucha, vas a pintar esto con rotulador, pero si te los

comes, te los quito”.

Barbara tiene un rotulador en la boca.

Profesora: “Barbara, no te comas los rotuladores”. (Ob. aula 03.11.95)

Finalmente, hay que sefialar que Barbara suele ser la encargada “permanente” de repartir hojas, plastelina,

tijeras, etc.

9.2.4. Estructura relacional

a) Con los padres

En primer lugar, sobre las actitudes que presentan los padres de los alumnos de la clase, Aina afirma que

siempre existe un grupito de padres que cuestiona el programa de integracion:

“Siempre te ponen el “pero”. (...) No todos, hay padres que estan muy de acuerdo con la
integracion. Siempre les tienes que recordar que ellos escogieron una escuela donde hay

integracion”. (pp. 4-5, E.)
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Las preocupaciones que suelen manifestar estos padres estan relacionadas, sobretodo, con la problematica
comportamental que presenta la alumna con nee y, mas secundariamente, en cuanto al rendimiento

académico. Es decir:

“(...) Al nivel de aprendizaje de que el nivel bajara y todo eso, no preocupa tanto. (...) como ven

que, mas o menos, el nivel se va conservando, no se quejan”. (pp. 5, E.)

En segundo lugar, y respecto a los padres de los alumnos con nee, Aina considera que el ambiente
familiar condiciona mucho el aprendizaje, y que, muchas veces, los padres exigen cosas a sus hijos que

estan fuera de sus posibilidades o bien que las adquiriran de forma mas lenta y gradual.

En este sentido, con los padres de Barbara siempre ha existido una relacion un poco tensa ya que, segiin
explica Aina “esta acostumbrada a ir a golpe de silbido” (pp. 9, E.). Por este motivo es muy dificil hacer

un trabajo conjunto escuela—familia:

“Y la madre, cuando ve que se le da un poco de manga ancha, vuelve a coger las riendas y es
muy dificil. (...) o sea que hemos de buscar una cosa que compense, que sea complementaria,
porque cambiarlos a ellos no los cambiaremos. Porque la madre si, va aflojando, y cuando afloja

la nifia esta mejor”. (pp. 17, E.)

En las reuniones que mantiene Aina con los maestros de apoyo, el tema de los padres de Barbara se
comenta frecuentemente (ver reuniones de dia 02.11.95 y de dia 23.11.95), debido a que la disciplina
fuerte y dura que emplea, en particular, la madre de Barbara, choca frontalmente con el planteamiento de

centro y, en concreto, el que emplea tanto Aina como las maestras de apoyo.

Por otro lado, Aina comenta que con los padres de los niflos con nee suelen hacerse mas reuniones;
ademas de las que se realizan con el equipo de apoyo, participan como los otros padres en las reuniones

de trimestre y siempre que surge algiun problema concreto.

Finalmente, Aina considera que los padres no hacen excesivas diferencias entre la maestra tutora y la

maestra de apoyo. Tanto pueden recurrir a una como a la otra.
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b) Con las maestras de apoyo

Aina explica que supo cudl seria el curso que le tocaria durante el verano y, en concreto, qué nifios (nifias,
en este caso) de integracion tendria. En relacion con la informacion previa recibida sobre Arantxa y
Barbara fue practicamente nula, ya que se decidié que era mas positivo que las maestras fuesen evaluando
a los niflos/nifias sin ningln prejuicio inicial. Asi entonces, no recibié ninguna informacion por parte de

las maestras de apoyo, unicamente hablaron, alguna vez y en el ambito informal, por el pasillo o en el bar.

Durante el mes de septiembre, tuvo un poco de intercambio con las maestras del afio anterior, con el fin
de enterarse un poco de los problemas fundamentales y conocer el material que se habia trabajado en los

cursos anteriores. En el mes de octubre fue cuando comenzaron las reuniones tutora—apoyo.

Con relacion a estas reuniones, hay que sefalar, en primer lugar, que Aina valora la tarea del equipo de
apoyo desde una doble perspectiva: desde la vertiente del trabajo que se realiza con el alumno, valorando
especialmente el apoyo fuera del aula, y desde el trabajo con ella en el sentido de aportacion de material y

de terapia personal.

“(...) en momentos te sacan al nifio y, después, las reuniones que tienes, te sirven para ver que no

solo estas angustiada ta”. (pp. 5, E.)

todo esto se constata en las reuniones que Aina mantiene con el equipo de apoyo, es decir, estos

encuentros sirven para que la maestra de aula:

— Haga demandas concretas, como la demanda de Aina de que el trabajo de lectoescritura se
introduzca en el gabinete, o la posibilidad de hacer un taller de recuperacion para aquellos nifios que van
un poco atrasados en lestoescritura o la demanda conjunta de Aina y Marisa solicitando que Barbara
(Primero—A) y Merce¢ (Primero—B) saliendo del aula mientras los compafieros hacen proyectos (ver

reunion de dia 16.11.95)

— Recoja material preparado por la maestra de apoyo (ver reunion de dia 02.11.95)

— Concrete la linea a seguir con Barbara, pidiendo el visto bueno de Imma sobre las tareas a

trabajar con la nifia (ver reunion de dia 02.11.95)

Por todo esto, Aina cree que es fundamental una buena conexion y coordinacion con la persona de apoyo:
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“ No quiere decir que hagamos lo mismo pero que las ideas sobre lo que se ha de seguir sean, yo
qué sé, del método de lectoescritura, actitudes que has de tomar sobre ciertos conflictos, como

actuar en determinadas ocasiones, yo creo que a de ser una linea muy igual”. (pp. 6, E.)

Esta declaracion de Aina procede de algunas trabas que se ha encontrado a raiz del trabajo conjunto entre

ella y la maestra de apoyo. Estas trabas la llevan a afirmar que:

“(...) tiene que haber una vinculacion muy estrecha entre nosotros porque sino, no funciona. O

sea, por ejemplo, yo qué sé, si ti piensas una cosa y la otra piensa en otra y llevas un programa

diferente o las adaptaciones no son las mismas, veo que el camino es mas dificultoso. A veces a

pasado que, a lo mejor, con la persona que tenemos el apoyo piensa que “aquella hace esto y va
b 2 4 4 .

muy bien”, y ti ves que en ti clase no lo puedes hacer o que lo tienes que adaptar de otra

manera, claro, ves que la cosa no tira igual que cuando las dos pensamos de la misma manera”.

(rp. 7, E.)

Ligado con esto, piensa que el trabajo docente tiene fuertes dosis de soledad:

“Mas que nada cuando a lo mejor, yo qué sé, pruebas estrategias que a lo mejor se deciden
conjuntamente o te dicen, no las hagas que no funcionan y te encuentras como un poco sola
porque ves que lo que habias previsto no te da resultados, hasta después cuando pides la ayuda
de la familia ves que, en lugar de darte apoyo, te dan, yo qué sé, una de cal y otra de arena, y te

encuentras... ”(primer debate, 10)
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9.3. El caso de Marta, maestra de Segundo-A

Marta es la tutora de Segundo—A. Tiene treinticinco afios y lleva trece afios trabajando como maestra.
Antes de su incorporacion al centro —ahora hace siete afios— habia trabajado en diversas escuelas privadas
o concertadas. Desde el curso pasado, ademas de la tarea docente, se encarga de coordinar y dirigir las
etapas de Infantil y Primaria. Por este motivo, Marta tiene libre una hora cada mafiana, después del
tiempo de recreo, momento en que los alumnos trabajan con otra profesora las areas de matematicas y

educacion fisica.

Actualmente estd acabando el Curso de Postgrado en Educacion Especial. A partir de la informacion
recibida y de la experiencia acumulada durante los cinco afios que ya lleva trabajando con alumnos con

nee, Marta resume asi su posicion personal sobre la experiencia vivida:

“(...) yo habia tenido una serie de nifios y habia tratado con nifios de integracion social, pero, con
Sindromes de Down o con deficiencias ya muy marcadas, no, y me daba miedo; me sigue dando
miedo, pero tienes como mas tranquilidad, sobretodo al ver los frutos que hay al final”. (pp. 3,
E)

Por otro lado, respecto al grupo de alumnos que Marta tiene a su cargo, nos encontramos con una clase
que ha sufrido dos cambios importantes. En primer lugar, al acabar el curso pasado se dio de baja —por
traslado laboral de la familia— Bernat, el cual presentaba rasgos psicéticos y trastornos graves de la
personalidad. En segundo lugar, después de las vacaciones de Navidad del presente curso Natalia se

incorporo a la clase, una alumna con un retraso intelectual leve.

Todo ello ha hecho que durante el primer trimestre, coincidiendo con la primera etapa de la basqueda, en
la clase de Segundo—A, sdlo encontremos un alumno con nee: es el caso de Felip diagnosticado de
problemas de disfasia. En consecuencia, ha sido este alumno el protagonista principal de la entrevista, las
observaciones de clase y el seguimiento de las reuniones, instrumentos que hemos utilizado en la

confeccion de este informe.

Hecha esta aclaracion, pasamos a comentar el aspecto y los principales rasgos que caracterizan la clase de

Segundo-A.
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En lo referente a la estructura fisica del aula, tenemos que decir que se encuentra situada en la primera
planta del primer edificio. Como se observa en el plano tiene tres puertas, una de entrada y dos que

comunican con las clases vecinas.

Percheros
Ventanas _—
[ [

Segundo—B
-/ & |
Primero—A ] s
L A Biblioteca
Feli ~—— Plaf?
Pizarra — P = aton
1 ,—— Rincones
7¢
Rincones -
:| Natalia H R O/_/— Papelera
1
Puerta de
entrada

Los pupitres estan organizados en forma de U en la parte central del aula. En los laterales se reparten los
distintos rincones (de biblioteca, de proyectos, de lengua catalana, etc.), que se utilizan como tareas

complementarias al finalizar el trabajo individual.

Otro rasgo caracteristico de esta clase es la utilizacion, en sentido estético y motivador, que se hace del
espacio general. Los murales, carteles, trabajos de los alumnos, etc. llenan muchos de los rincones, desde
el plafén hasta la columna o la misma puerta de entrada. Ademas, estos elementos decorativos, que
habitualmente hacen referencia al proyecto de investigacion que los nifios estan estudiando, varian con

cierta periodicidad.

En definitiva, se trata de una clase muy dinamica donde los alumnos tienen espacios temporales propios y
de libre eleccion cuando empiezan a trabajar por rincones. El trato familiar que Marta da a los alumnos ¢
incluso, al mismo contenido, hace que existan constantemente nexos de union entre el mundo académico

y la vida cotidiana, lo que confiere al aula un cierto aire dindmico, distendido y familiar.
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9.3.1. Estructura cognitiva

a) Concepto de integracion

Aunque no formula una definicion explicita del concepto, tanto en la entrevista como en el primer debate,
Marta centra el protagonismo de la experiencia de integracion en el propio maestro. Asi, desde su
perspectiva, la aceptacion voluntaria y consciente por parte de este profesional llega a ser una condicion

indispensable para llevar hacia adelante el programa:

“(...) y el problema es que para tener nifios de integracion, tienes que quererlos tener, no te tienen
que dar nifios de integracion, tu tienes que decir: “Quiero tener o no quiero tener”, es una putada,
es un problema, nosotros desde el momento en que dijimos que si desde Primero a Octavo, no
nos podemos permitir ese lujo, porque los tenemos que tener a todos, ahora, yo creo que la gente
tiene el nifio de integracion sin estar de acuerdo, creo que él lo pasa muy mal, pero creo que lo

pasa peor la persona que no el nifio”. (Marta, pp. 15, E.)

Ademas, afiade también como condicion complementaria a la primera, la adecuada formacion sobre el

tema:

“(...) pero no es todo, tiene que haber buena voluntad y tiene que haber fundamentos tedricos,

porque si no, no puedes ir a ningun sitio. (...)” (pp. 1, E.)

b) Valoracion global

Partiendo de los planteamientos anteriores Marta estructura la valoracion que hace del programa de

integracion sobre cuatro ejes:

1. En primer lugar, hace una valoracion positiva de los planteamientos tedricos, enfatizando el

continuo existente entre la teoria y la practica:

“Y hombre, lo que es la teoria de la integracion, es muy bonita, maravillosa y yo creo que se
acerca mucho a la préctica, pero claro, todo depende del interés que ti tengas a la hora de
llevarlo a la practica (...). Pero, si, creo que mas o menos hay una aproximacion de lo que es
teorizar sobre la integracion, que se trabaje tanto la parte social como la parte cognitiva, creo que

se acerca y creo que nosotros, bien, la escuela, creo que intenta acercarlo bastante”. (pp. 1, E.)
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2. En segundo lugar, afirma que a raiz del programa de integracion, no se han modificado los
aprendizajes conceptuales o procedimentales que realiza el grupo—clase. El cambio principal se ha

producido, segun su parecer, en el terreno actitudinal:

“Mira, la parte de contenido, yo me atrevo a decir que es la misma, no ha cambiado, (...) ahora

bien, si toda la parte de humanidad, sensibilidad y toda la parte afectiva”. (pp. 3, E.)

3. En tercer lugar, confiesa haber disfrutado de muchas ayudas facilitadas, sobretodo, por el

equipo de apoyo. De hecho, cuando Marta es interrogada sobre posibles carencias, responde lo siguiente:

“(...) si ya hemos echado de menos alguna ayuda, para mi, ha sido una ayuda de un padre, por
ejemplo, que no ha aceptado, que no lo tiene claro. Pero, en el ambito de recursos, no. Hombre,
que si hubiese tenido mas, mejor, pero no los veo como muy condicionantes para poder llegar a

un determinado objetivo”. (pp. 6, E.)

4. Finalmente, Marta comenta que el hecho de tener alumnos con nee no le ha supuesto tanto
cambio en el ambito didactico, como una mayor reflexion y la utilizacion de estrategias diversas (recursos

visuales, comunicacion gestual, etc.) que va variando en funcion de las necesidades de cada caso.

Maestra: “Bien, no toda la parte, puede ser, didactica no. Ahora, tal vez reflexionar mas, ahora
por ejemplo, como es el caso de Felip, de haber expresado mas las cosas en el ambito gestual,
eso si, ahora, lo que es un cambio radical, no. Puntualizar una serie de cosas, si, con los casos de
nifios que hemos tenido, pero esta cosa, puede ser la puntualizas un afio, y tal vez otro afio,
puntualizas otra, depende del tipo de nifio que tienes. Pero, de forma general, un cambio, no”.

(pp- 3,E)

¢) Rol de maestra—tutora

Desde la perspectiva de esta maestra, la accion tutorial se confunde y forma parte de la tarea docente, sin

que sea posible delimitar estos dos aspectos.

“(...) como tutor, aparte de todo, es un educador, y después, una persona con conocimientos, pero

que va encaminando al nifio hacia el aprendizaje”. (pp. 4, E.)
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Por ello, la tarea con los alumnos con nee se realiza exactamente igual, aunque comporta una mayor

dedicacion para la preparacion del trabajo.

“Supone encaminarlo mas, tal vez, dedicarle mas tiempo, no s6lo mas tiempo en la clase, sino

también mas tiempo en la preparacion del trabajo”. (pp. 4, E.)

En la practica, estos planteamientos se traducen en el intento de que Felip y Natalia sigan casi siempre un

curriculum ordinario.

9.3.2. Estructura académica

a) Planteamientos académicos de la maestra

1. Con relacion al tema de la planificacion Marta reconoce, en primer lugar, que ella improvisa
bastante, especialmente al inicio del curso. No hace ningin tipo de programacion porque lleva bastantes
afios trabajando en el ciclo inicial. Lo que si hace es elaborar un material, unas fichas de trabajo, que va

cambiando en funcién de los intereses o las propuestas de los nifios.

Maestra: “No, yo voy a lo bestia, yo improviso bastante, y sobretodo, antes de empezar el curso.
Siempre tienes, claro, tal vez se convierte en monotonia, yo hace bastantes afios que estoy a
caballo entre Primero y Segundo y puede ser que se convierta ya en un poco de monotonia, pero,
siempre, los primeros dias hay toda una serie de historias y entonces, siempre depende de los
intereses de los nifios que ya te planteas lo que preparar, para esos quince dias o esa semana y
media, durante el mes de septiembre, te dedicas a prepara un material u otro, pero lo que es una

preparacion formal, una preparacion previa, todo eso..., no”. (pp. 7)

De todas formas, eso no significa que Marta se muestre partidaria de una total improvisacion, mas bien al
contrario. Precisamente es en los momentos previos y posteriores a impartir las clases, cuando ella misma

sitlia sus carencias personales:

“(...) creo que no se puede ir como voy yo, no puedes ir improvisando, yo voy mucho vy,
afortunadamente, no he tenido ninguna desgracia, las cosas me han ido minimamente bien, pero

eso que tienes pendiente, tenia apuntado eso, recordar aquello, pero aquella informacién, un
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momento determinado, pasarla a otra persona, sobretodo en mi caso que estoy compartiendo el

curso con otra persona (...)”. (pp. 14, E.)

2. Consecuentemente, cuando empieza ha hablar de las adaptaciones curriculares
individualizadas vuelve a comentar que, tanto ella como la maestra de apoyo, van un poco al dia. No
suelen hacer adaptaciones formales, ni queda constancia en ningiin lugar y, mucho menos, se hace un

seguimiento ni una evaluacion. De nuevo, Marta explica que:

“(...) me gustaria tener toda la parte de adaptacion mas clara, yo creo que vamos mal, pero vamos
muy al dia, de manera improvisada, no vamos de forma, mas que nada, estructurada, es aquello
de decir: “necesito mas estructuracion, sobretodo de estos nifios, pero no solo de estos nifios,

sino de todos en general”. (pp. 15, E.)

En este sentido, la adaptacion curricular es vista por Marta como un apoyo y excusa para la estructuracion

y esclarecimiento de conceptos.

3. En tercer lugar, considerando que Felip trabaja el mismo curriculum que la clase, los objetivos
que se propone la maestra en su caso hacen referencia a la parte de expresion y comprension del lenguaje,

y especialmente a su integracion social.

Maestra: “Lo prioritario es la participacion en grupo, es una cosa prioritaria para Felip, porque es
un nifio que se va. En un momento dado, si una cosa no le interesa, el tio, directamente
desconecta, y es uno de los objetivos prioritarios, éste, y después, de trabajo individual, el tio no

tiene ningun tipo de problema, la parte de creatividad, tampoco, y entonces, la parte de lengua,

si”. (pp. 9)

Para trabajar estos objetivos, Marta piensa que sera necesario sobretodo desglosar un poco mas las

consignas.

4. De acuerdo con estos objetivos, Felip tiene los mismos /ibros de texto que sus compaifieros.
Incluso, no hace falta preparar un material especifico porque entre las propuestas que ya existen en los
rincones algunas han sido disefiadas especificamente para él, aunque resultan muy utiles a otros

compaiieros de la clase.

“Si por ejemplo hay veinte juegos, perfectamente mas de diez los podra llevar a cabo, Felip. Y

material especifico para €l, no hay, por ejemplo, el rincon de lengua, yo tengo material especifico
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pero para todo, de cosas de refuerzo de silabas trabadas, inversas, directas... pero son para todos,

no solo para é1”. (pp. 11)

5. En ultimo lugar, en lo referente al tema de evaluacion Marta es partidaria de hacer una
evaluacion global, valorando el interés, participacion y motivacion que el alumno demuestra dentro y

fuera del aula:

Maestra: “Bien, yo en general, es que claro... se evaltia todo, evaluo el interés de los alumnos,
evaluo la participacion, evaluo, incluso, lo que traen de su casa, el interés que tienen, no s6lo

dentro del aula, si no fuera del aula, al buscar informacion, pedir..”. (pp. 13)

No obstante, tal y como hemos empezado anteriormente, el problema surge cuando la maestra ha de
llevar a la practica este concepto. Como pasaba con el tema de la planificacion, Marta confia bastante en
su intuicion, hasta el punto en que planificacion y evaluacion se confunden, ya que ambas son anotadas en

el memorandum:

“(...) es que yo la evaluacion la tengo muy al aire, con este aspecto, porque creo tenerla muy aqui
dentro, quiero decir, y no tienes una cosa formalizada, después en el memorandum, cuando
ponemos, mas o menos, lo que hacemos, las cosas que han quedado pendientes y los nifios que

han necesitado este apoyo..”. (pp. 14)

b) El funcionamiento de la clase de Segundo—B

Seglin las observaciones realizadas (10.11.95; 24.11.95; 01.12.95 y 15.12.95) la clase de segundo—A en el
area de lengua castellana, se estructura alrededor de tres momentos o situaciones, que la maestra delimita
de forma clara haciendo sonar la flauta o con ejercicios de relajacion. Estos momentos son: el saludo, la
secuencia de trabajo del grupo—clase y los rincones. Los tres comparten la caracteristica de plantear las

mismas propuestas de trabajo al grupo clase y a los alumnos con nee.

El saludo

Bajo este término englobamos un tiempo que oscila entre veinte y treinta minutos desde el comienzo de la
clase, un tiempo que Marta destina a hablar con los alumnos, interesarse por sus problemas, recoger sus
propuestas y, sobretodo, provocar con la ayuda de algiin material el intercambio personal entre algunos

nifios de la clase.
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Una tarea importante de este momento consiste en la recogida de las “papeletas de lectura” o el control

que hace Marta, cuando se acerca el fin de semana, de los libros que los nifios se llevan para leer en casa.

09.20h. Marta: “Felip, ;has merendado huevos estas maifiana, con esa voz?”

Felip: “No”. (contesta riendo)

Los niflos hablan sobre lo que han merendado. Un alumno pide si puede cambiar el agua a los
peces. La maestra contesta que, este afio, la pecera tiene depuradora, y que no toca hasta finales

de mes.

Marta: “;Quién falta del papel?”

Echa una ojeada y los alumnos que todavia no habian entregado la papeleta de lectura se acercan
y se la dan. Después reparte lo que ella denomina “maiz de fuerza” a algunos nifios que todavia

no habia hablado”. (Ob. 1.12.95)

Las “papeletas de lectura” son una estrategia que utiliza la maestra para motivar a los nifios e
involucrarlos en el habito de la lectura; supone que el alumno trae a clase un papel firmado por los padres
donde se concreta el tiempo que el nifio ha dedicado en casa a la lectura. Cuando un alumno tiene algun
tipo de problema, la maestra aprovecha este momento para que lo exprese en voz alta ante sus

compaiieros, los cuales le proponen diversas soluciones.

La secuencia de trabajo del grupo—clase

Después del saludo, el trabajo en el area de lengua castellana se realiza siguiendo este esquema: 1.

motivacion, 2. ejecucion de un ejemplo, 3. trabajo individual, y 4. correccion de la tarea.

1. Puesta en situacion y motivacion por parte de la maestra. Marta presenta normalmente la
tarea mediante la narracion de un suefio que supuestamente ha tenido la noche anterior, o a partir,

simplemente, de refuerzos como “es muy facil”, “es un trabajo muy importante”, etc.:

Marta: “;Sabéis qué sofié? He sofiado que alguien estaba paseando por el pasillo y hubo algo que
le gustd6 muchisimo, y comentd “jQué pena! A mi también me gustaria que alguien me hiciera
algo tan bonito” (se refiere a las descripciones que hay en el pasillo de la clase). ;Sabéis quién

era?”’

Marta: “Vamos a descubrirlo, pero no vales decirlo a nadie”.
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Marta les reparte una ficha donde esta la foto de Miguel Lopez Alegria. Inmediatamente un nifio

contesta: “Es Miguel Lopez Alegria”. (Ob. 10.11.95)

2. Ejecucion de un ejemplo en gran grupo o por parejas. Cuando los alumnos estan
suficientemente motivados, se hace una demostracion de la tarea en gran grupo, mientras la maestra
apunta en la pizarra algunos datos que después utilizaran los alumnos como modelo; en otras sesiones, se

resuelve la tarea por parejas.

Marta: “Recordar la entrevista que leimos. ;De donde era M. L. A.? ;Por qué sabia hablar
espafiol? Los nifios van contestando... Bien, se trata ahora de hacer esta ficha explicando cosas

de como es, como esté, etc. {Qué tenemos que hacer?”

Alumno: “Pensar y hacer bien la letra para que os entienda”.

Marta: “;Qué podemos decir? La primera pregunta seria: jcomo es M. L. A.?”

Felip: “M. L. A. rie”.

Marta: “;Por qué?”

Felip: “Porque ha ido a la luna”.

Marta se dirige a la pizarra y apunta:

“Su cara creo que rie”.

“Su cara parece suave”.

Repite: “apuntamos creo o parece porque no lo sabemos exactamente”.

Marta: “Bien, ahora respiramos y empezamos a trabajar”. (Ob. 10.11.95)

3. Ejecucion individual de la tarea. Los niflos empiezan a hacer el trabajo individual o por

parejas. Hablan, a veces, se levantan para mirar la marcha de la tarea de algunos compafieros.

Marta, aprovecha este momento para ayudar a Felip, quien realiza la misma tarea que sus

compaifieros pero con un doble nivel de adaptacion.

Con relacion al tipo de ayuda. La maestra normalmente le formula preguntas cerradas que

faciliten al nifio la comprension de la tarea.
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Marta se acerca a Felip y le formula una pregunta: “;Como son sus 0jos?” Primero lo dice en

voz alta, después el nifio lo escribe.

Y asi, con otras preguntas: “;Como es su pelo? ;Como va vestido?” (Ob. 10.11.95)

En otras sesiones, lo que cambia es el nivel de exigencia del producto final.

En algunas de las observaciones realizadas (10.11.95), el nifio ha pedido ayuda a un compaiiero e incluso

el mismo hay proporcionado ayuda saliendo, por ejemplo, a la pizarra.

4. Correccion del trabajo por parte de la maestra. Mientras los alumnos van trabajando alzan la
mano para pedir ayuda o la correcciéon de la maestra. Por ello, a menudo, las ayudas de Marta se
convierten en una forma de control individual de la tarea de los alumnos. En un momento determinado,
cuando Marta se encuentra ayudando a un alumno determinado, los nifios empiezan a levantarse del
pupitre en lugar de alzar la mano. Este hecho ocasiona pequenas filas y un cierto grado de ruido en el

aula.

Por otro lado, Marta no da tiempo determinado para la realizacion del trabajo individual, si no que tiene
en cuenta los diferentes ritmos y, a medida que los alumnos van acabando, proporciona nuevas tareas o,
sencillamente, les propone trabajar las fichas de un rincén. De esta forma, Marta va variando las tareas al
lo largo de la sesion. Casi siempre anota este cambio en la pizarra, pero debido al ruido y al hecho que
muchos alumnos todavia trabajan en una tarea anterior, este cambio no es percibido por la mayoria de la
clase. Se crea, asi, un circulo dificil de romper porque cada vez son mas los alumnos que terminan y

necesitan confirmar con Marta la continuacion de su trabajo.

Los rincones

Los rincones existentes en el aula se utilizan cuando los alumnos han acabado la tarea individual. Eso
provoca que no siempre todos los nifios puedan acceder y participar de este tipo de trabajo; de hecho, a
menudo son los mismos nifios los que se quedan sin poder trabajar las tareas de los rincones. De aqui, su

sentido complementario.

Por otro lado, normalmente las propuestas de los rincones son fichas o juegos que se pueden trabajar por
parejas o, como minimo, que requieren una correccion entre dos. Asi, estos alumnos tienen la oportunidad

de un aprendizaje compartido y de tipo cooperativo.

153



A medida que van acabando, cuando la tarea ya esta corregida, Marta les envia al rincon amarillo

(que es el de lengua). Marta lo apunta en al pizarra.

Los nifios escogen un juego y cuando lo han hecho pintan el recuadro correspondiente a la hoja
de autoevaluacion y salen al patio. (Antes piden la correccion a dos compaifieros). A. le ha pedido

la correccion a Felip. (Ob. 10.11.95)

9.3.3. Estructura participativa

De acuerdo con la estructura académica, la dindmica de la clase de Segundo—A se caracteriza, sobretodo,
por una total naturalidad en el trato y el tipo de relaciones que se establecen entre la maestra, el grupo—
clase y los alumnos con nee. Esta tendencia general se observa en todos y cada uno de los factores que

conforman el analisis de este apartado.

1. En primer lugar, esta presente la actitud global que el grupo clase manifiesta hacia Felip, una

actitud de tipo paternalista como muy bien nos explica la maestra:

Marta: “Yo creo, bien, los compafieros son conscientes de la deficiencia que tiene Felip y le
ayudan, (...) los nifios son conscientes que ¢l tiene una deficiencia pero, por otro lado, no hay una

sobreproteccion”. (Marta, E. 11)

“Y él respeta a sus compaiieros, él es un nifio muy sociable, es un niflo que tiene una serie de
amiguetes mas, por ejemplo J. L., G..., son mas amigo suyo que otros..., como todos los otros,
pero la relacion con los compaiieros es buena. En un momento determinado, lo que tiene Felip,
cuando ve que un compaiiero no le da una respuesta, ¢l se entristece, como que es un nifio muy
expresivo con gestos, le ves que se entristece y el lugar de volver a insistir, lo deja y se va hacia
otro, yo creo que claro, Felip es consciente de esta deficiencia que tiene, como que es inteligente,
lo que pasa es eso, en momentos determinados creo que lo pasa mal, porque piensa..”. (Marta, E.

12)

2. También se observa en cuanto al lugar fisico, ya que Felip no ocupa un pupitre o lugar

especial.
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Marta: “No, Felip no. Todos tienen su lugar, pero asi como con Bernat, yo intentaba que
estuviese en un lugar donde pudiese controlar mas, sobretodo por la parte de delante..., Felip no,

no hay ningun problema”. (Marta, E. 10)

3. En tercer lugar, Marta suele utilizar los cargos que existen en la clase de forma intencional, es
decir, procura distribuir estas responsabilidades formando parejas de niflos que, en cierta forma, se

complementen. La asignacion de cargos en el caso de los alumnos con nee obedece también esta norma.

Marta: “Si, si, cambian cada mes... uno cada mes... no es que le des un cargo aposta... Siempre
intentas..., ¢l u otro nifio, por ejemplo, D., le he hecho encargado de los recados porque es un
nifio muy introvertido, y al menos, que sea una manera de poder ayudarlo, claro, pero va con

todos, no so6lo con los nifios de integracion, si no que va con todos”. (Marta, E. 10)

4. En cuanto al sistema de control, el tipo de gestion que utiliza Marta para regular el

funcionamiento de la clase se define a partir de tres elementos claves:

— La utilizacion de estrategias como “hacer sonar la flauta”, los ejercicios de relajacion, etc.,

mediante los cuales conduce a los alumnos hacia la propuesta de trabajo.

— La permision—aceptacion de un cierto grado de ruido, fruto de que los alumnos hablan y se

ayudan a la hora de realizar las tareas.

—Y como ya hemos dicho, la exposicion de los problemas personales que tienen los alumnos
ante le grupo clase. Hay acuerdos conjuntos en cuanto a las normas de disciplina y, a menudo, son los
mismos alumnos los que proponen las soluciones a los problemas de comportamiento que ocurren dentro

del aula o el tiempo de recreo.
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9.3.4. Estructura relacional

a) Con los padres

Marta afirma que normalmente el programa de integracion tiene una buena acogida entre los padres y
que, incluso, ha notado como en estos ultimos afios algunos padres manifiestan el deseo explicito de que

su hijo se eduque con nifios con nee.

Al referirse a las relaciones que mantiene con los padres de los alumnos con nee, explica que varian
mucho en cada caso y que dependen, sobretodo, de la aceptacion y la acogida que los padres manifiestan

frente a las nee de su hijo.

“Yo creo que depende del caso del nifio, del tipo de nifio y del tipo de padres que son, porque
claro, hay todo un trabajo de concienciar a los padres de que su hijo esta dentro del programa de
integracion, que su hijo no es normal, que su hijo presenta unas deficiencias determinadas... y
que todo eso se debe trabajar y se debe trabajar conjuntamente, pero después tienen nifios, como
el caso de C., que yo tenia, el afio pasado, una reuniéon cada quince dias con la madre para

evaluar... que depende del nifio... y depende un poco de los padres”. (Marta, E. 4)

No obstante, en ella siempre existe una tendencia a manifestar una actitud tranquilizadora, comunicando a
los padres todos y cada uno de los avances que experimenta el alumno con nee, valorando su progreso, y

demostrando una actitud de solidaridad frente a la problematica familiar:

“(...) con un nifio de integracion, siempre tienes tendencia a tranquilizar a los padres, (...)
sobretodo, porque ya que tienen un hijo con estas caracteristicas, y ver que su hijo no llegara,
que tendra unas limitaciones, esos pequefios pasos que da, darles un toquecito de animo, a los
padres, “Mira, tu hijo va mejor”, o “Tu hijo deberia hacer esto..”.:(...) no sé, es una manera,
puede ser , mas que profesional, eso es humano, el hecho de decirle: “Ya que la vida te ha dado
esta pasada, no te preocupes, yo te ayudaré por este otro lado” y, sobretodo, no engaiarlos

nunca. (...)” (Marta, E. 5)

b) Con las maestras de apoyo

Cuando tenia que hacerse cargo de este grupo, al inicio del ciclo, Marta no quiso recibir ningun tipo de

informacion previa, porque queria huir de aquello que interpretaba como predisposicion o
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condicionamiento de tipo negativo. En este sentido, Marta fue partidaria —y, puede ser también,

promotora— de la medida que se adoptd en el centro para luchar en contra del efecto Pigmalion.

Marta: “Yo no quise, no lo quise saber. Preferi no tener informacion, por la diferencia de persona
a persona, por ventura es un problema mio, esto. Y preferi mas no tener ningin tipo de
informacion porque esta informacion, un buen profesional parece que no le ha de condicionar,
pero a veces, dices bien, te puede condicionar, ;no?, todos somos humanos. Y yo quise mas no
saberla para que no me condicionase, para que después no repercutiese sobre el nifio”. (Marta, E.

7)

Aln con esta medida y la posicion personal que Marta adoptd resultaba, més bien, utopica dada la

idiosincrasia del centro.

Marta: “No, hombre, yo, por ejemplo, aqui, en el fondo, somos una escuela pequeiia y
conocemos a los nifios. Yo sabia que tendria a Felip y a Bernat y sabia, que yo a veces habia
hecho turnos de patio y habia estado con ellos, y sabia, porque nosotros somos horrorosos, en el
ambito de comunicacion, el tipo de recreacion, cuando lo sabes, quiero decir, que siempre
estamos hablando de lo mismo... (...). Y claro, a los nifios, yo habia tenido, concretamente,
hermanos de estos nifios de integracion, es decir, que ya tenia ventajas y yo, antes de tener a los
nifios no quise ninguna informacion, diriamos, formal, ahora, yo sabia las deficiencias que tenian

estos niflos y tenia un poco de informacion sobre el seguimiento de estos nifios”. (Marta, E. 7)

Con relacion a las sesiones mantenidas entre Marta y Pilar, comparandolas con otros casos, hay un

incremento considerable del nimero de encuentros y del contenido de los mismos.

En estas reuniones, Marta concreta, detecta y puntualiza mucho los problemas de aprendizaje que
presenta Felip, manifestando la asuncién de un rol activo. Paralelamente, la busqueda de soluciones se
produce de forma colegiada, lo que supone una situacion atipica y exclusiva en sus reuniones. Ello,

provoca que se llegue a acuerdos con relacion a:

— Elaborar material para trabajar en clase (es un material compartido por los compafieros).

(3.11.95)

— Proponer material para trabajar en casa. (21.11.95)

— Priorizar objetivos. (15.11.95)
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— Anticipar tareas al apoyo. (3.11.95; 15.11.95

— Y utilizar las mismas consignas. (19.10.95)

Sorprende, eso si, una falta de revision de las decisiones tomadas. Aparecen también, en estas reuniones,
demandas explicitas que formula Marta a Pilar con relacion al tipo de ayuda que debe facilitarse al

alumno.

Como en el caso anterior, la ltima sesion se utiliza para elaborar el informe del alumno sin que haya un

protagonismo tan evidente por parte de Marta.
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9.4. El caso de Laura, maestra de segundo —B

El grupo de segundo—B esta formado por veintitrés alumnos, dos de los cuales pertenecen al programa de
integracion. A Andreu le ha sido diagnosticado un retraso madurativo global; y Toni presenta problemas
de disfasia. Los dos reciben el apoyo de Pilar y acuden a sesiones de logopedia con Silvia. Pero mientras
que Toni participa regularmente de las mismas actividades que sus compaferos, Andreu trabaja casi

siempre un curriculum paralelo y adaptado a sus capacidades.

Laura, la maestra tutora, tiene veintinueve afios. Es diplomada en Magisterio con la especialidad de
Preescolar; no ha recibido ninguna formacion especifica en relacion con el tema de las nee. Este es su

quinto afio de participacion en el programa y su segundo aflo como tutora de este grupo.

Cuando Laura recuerda la etapa en que empezo el programa de integracion en el centro, alude a la carga
de ingenuidad e inconsciencia que presentaron muchos de los miembros del claustro. Asi nos lo pone de

manifiesto:

“(...) yo creo que al principio la gente no era consciente de lo que era la integracion. Y yo puedo
decir que era una de ellas. O sea, al principio si, si muy bien, podré ver nifiitos, muy “bonito”,
muy “bonito”, ; no? Como aquella gente que, tal vez, quiere adoptar un nifiito de Bosnia”.

(Laura, E. 1)

“Y claro, después te das cuenta de la realidad y claro es cuando empiezas a pasarlo un poco mal
(...)”. (Laura, E. 2)

“Reconozco que después, tal vez al cabo de dos afios, dije: “jOjala hubiera dicho que no!, no

sabia lo que era y nos metemos dentro de cosas de las que no nos informamos”. (Laura, E. 2)

Por otro lado, el curso de Segundo—B ocupa un aula que se encuentra situada en la primera planta del
edificio de entrada, muy cerca de las escaleras. El aula tiene una estructura fisica parecida a las otras aulas
de este nivel; quizas se diferencia por tener una forma mas cuadrada y por una columna ubicada justo

frente a la puerta de entrada.

La ambientacion del aula esta hecha a partir de las contribuciones de los nifios, los cuales han decorado
con titulos los diferentes rincones: el de plastica, el de naturales,... Estos rincones se emplean, solo

cuando los alumnos han acabado la tarea de trabajo individual. Al lado del estante de la biblioteca hay
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unos cojines que, en forma de pequefio sofa; abren un espacio para que los nifios puedan consultar los

libros de forma relajada.

Cojines de
lectura
Rincones —\ Ventanas
[ | [ L I
Biblioteca
Pizarra —\
:I Puerta de
entrada
N

Mesa de
Laura \— Percheros

Toni

Andreu

No hay la tipica mesa de profesor, y la maestra emplea un pupitre idéntico al de los alumnos.
Normalmente, cuando se sienta lo hace en el pupitre que esta delante de Andreu. El resto de mesas se

encuentran organizadas en grupos de seis, conformando un total de cuatro grupos.

Finalmente, los elementos generales que caracterizan el funcionamiento y la dinamica de esta clase son:

— La pizarra, como espacio donde la profesora plantea, con la participacion del grupo—clase, la

resolucion de un modelo de las tareas que hay que realizar.

— Las fichas o actividades de trabajo individual, elaboradas casi siempre por la misma maestra

—y, ocasionalmente, la utilizacion de los rincones o la propuesta de actividades complementarias

para algunos alumnos de la clase (s6lo aquellos que han acabado su trabajo individual)
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9.4.1.Estructura cognitiva

a) Concepto de integracion

Laura define la integracion desde una vertiente asistencial, reivindicando la existencia de los centros de
educacion especial. Segun ella, la atencion a los alumnos con nee pasa necesariamente por mantener

distintas modalidades de escolarizacion:

— mientras algunos alumnos tienen que recibir una escolarizacion en centros especificos:

“Después lo que encuentro, a veces, es que hay casos que no sé hasta que punto deberian estar
integrados. Porque, tal vez serian... ya no es cuestion de que aprendan mas dentro de un colegio
en condiciones normales, sino que se trata de su parte afectiva. Tal vez son mas felices siendo asi

como son y con la gente como ellos. No lo sé, creo”. (Laura, E. 1)

— otros pueden disfrutar de los beneficios que comporta su entrada dentro de un aula ordinaria:

Maestra: “Ahora bien, hay otros a los que les haces un favor, que al menos saben llevar una vida
con los demas aunque intelectualmente no lleguen o en segiun que habilidades. Pero bien, pueden
ir por el mundo que digamos, entonces si, estoy totalmente de acuerdo con este aspecto”. (Laura,

E. 1)

Esta forma de entender la integracion se traduce en la practica en una atencion prioritaria al grupo—clase
en detrimento de los alumnos con nee, aspecto que es fuente de conflicto para Laura y que incide,

especialmente, en las valoraciones que realiza en el apartado siguiente:

“En el momento de la practica es que tienes que tener a los nifios trabajando, ensefiandoles
alguna cosa. Y en aquel momento viene, “ahora prepararé trabajo para ¢é1”, porque sabes que uno

solo no aguantara tal vez el “show”, veinte si, y vas a arreglar a estos veinte”. (Laura, E. 1)

b) Valoracion del programa

Aun asi, Laura piensa que el principal beneficiario del programa de integracion es exclusivamente el
alumno con nee. Desde que se implant6 el programa de integracion, el grupo—clase recibe menos atencion

docente, aunque este factor no incide significativamente sobre el aprendizaje escolar:

161



Maestra: “Bueno, aprender de una manera diferente, creo que no. Aunque, tal vez no tengan
tanta atencion, de acuerdo, pero de forma diferente, no. Las cosas se trabajan igual, todo se hace
igual: las excursiones se hacen igual, si se ha de buscar un apoyo se busca, para otras actividades

también..., esto no”. (Laura, E. 6)

En este mismo sentido, Laura reconoce que las modificaciones instructivas que han ido realizando varian
en funcion del comportamiento que el alumno con nee manifiesta dentro de clase. Al inicio del programa
de integracién tuvo algunos niflos que desestructuraban mucho la dindmica del aula y fueron

precisamente estos los que le acarrearon una mayor dedicacion:

Maestra: “Los primeros afios creo que si. Es que también depende del nifio de integracion que
tienes, porque claro, si tienes un nifio que se mueve por toda la clase, tienes que estar pendiente
de ¢l todo el tiempo. Y claro, té quita atencion para los otros. (...) Y antes, cuando no tenian
integracion, cuando iban a hacer el trabajo, tu te pasabas por las mesas y dabas el apoyo a cada

uno... ” (Laura, E. 3)

En cambio, los alumnos que tiene en el grupo de segundo—B le permiten ir combinando perfectamente la

dedicacion al grupo—clase y a los alumnos de integracion:

“Y después hay, a veces, los nifiitos como los que tengo ahora, como el Andreu, que es un nifio
que esta a un nivel de tres afios y medio, o una cosa asi, que puede hacer un trabajo €l solo, éste
si que me va bien. Es decir, me va bien para distribuirme entre los otros y entre él, ;me
entiendes? Porque ¢l puede trabajar solo y solamente hace un trabajo diferente. Y claro, en el
tiempo que lo vas mirando a él, también vas mirando a los otros, y no le tienes que estar encima.

Bueno, alguna actividad si, pero puedes hacer muchas sin tener que estar con €l... ”(Laura, E. 3)

Este hecho también esta presente cuando pasa a hablar de las ayudas y ausencias recibidas a proposito del

programa de integracion. Como positivo, valora sobretodo la tarea que realiza la maestra de apoyo:

Maestra: “Hombre, la parte mas positiva es tener la persona de apoyo que te viene a buscar al
nifio o esta en clase y, yo qué sé, se encarga de introducir aquellos conceptos, aquellos
contenidos, de trabajar aquellas cosas, tanto en el ambito afectivo como personal, como de

contenidos, con el nifio”. (Laura, E. 8)
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En cambio, Laura cita en la valoracion negativa tres aspectos importantes: la falta de tiempo, material y
preparacion del trabajo que realiza con el alumno con nee. Ella lo resume de forma muy grafica y

concluye diciendo:

“Tendria que ser cuatro manos y dos cabezas. Eso es y no otra cosa”.(Laura, E. 8)

¢) Concepto de maestra—tutora

Laura mezcla estos dos conceptos pero matiza que la funcion del tutor es ser una guia de los nifios en

todos los aspectos:

“Y no sé, creo que un tutor no es sélo impartir unos conocimientos, es ensefiarles a ir un poco

por la vida, ;no? Es un poco utopico, pero digamos que se intenta”. (Laura, E. 3—4)

Paralelamente con el alumno con nee, Laura afirma que el trabajo de maestra y tutora es practicamente
igual. Cambia con los conocimientos que ella imparte y, sobretodo, con la actitud que adopta
especialmente cuando el nifio se encuentra inmerso dentro del grupo—clase. Entonces, ella lo protege.

Para ella, esta es una reaccion ldgica atribuible a la condicion humana.

Maestra: “Yo intento que el trabajo de tutor, con los de integracion... bueno, es especial con los
conocimientos que impartes. Con los demads intento ser igual. Tal vez, un poco de proteccion, si
que reconozco que a veces la tengo. A veces protejo un poco, sobretodo a este mas debilucho y
tal, lo mimo un poquito. Pero le mino en relacion con los otros, no cuando esta solo. Cuando esta
solo, igual que los otros, porque claro segun el trabajo que tienes pues exiges. Pero cuando esta
con los otros si que, tal vez, le mimo un poco. Pero, no sé, yo creo que esto ya es una condicion

natural porque los otros nifios también le miman”. (Laura, E. 4)

9.4.2. Estructura académica

a) Planteamientos académicos de la maestra

1. Laura reconoce que deberia planificar el trabajo de clase, pero, al mismo tiempo argumenta

que no tiene tiempo para poder realizar esta tarea y que siempre le faltan datos de los alumnos (E, 10).
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Nos comenta que, algunas veces, a hablado del tema con distintas compaiieras del centro, pero no

encuentran el mecanismo o la formula para que la programacion resulte 1til y practica:

Maestra: “Si. Y esto es un problema que nosotros, a veces, hemos hablado con otros tutores, de
que tipo de programacion podemos hacer, pero que no sea, digamos, muy laboriosa y que sea
muy practica. Porque claro, tampoco interesa hacer: objetivo numero tal, objetivo numero cual...,
venga la lista de objetivos, ahora la de actividades. {No!, O sea, cuatro objetivos muy claros,
pero no sabemos como hacerlo para que nos salga bien, para que sean practicos, para que abras

el cuaderno y digas: “jpam esto, pam lo otro!”, ;Me entiendes?” (Laura, E. 10)

En su opinidn, esta es una caracteristica comun a todo el profesorado. Para ella, la planificacion y la
enseflanza son dos facultades muy diferentes; mientras la planificacion es de tipo tedrico, la ensefianza
hace referencia a la practica. Por esto, siguiendo su concepcion uno puede ser muy buen maestro sin saber

planificar:

Maestra: “Yo lo que creo es una cosa, que tal vez vaya errada, pero veo que los maestros siempre
han fallado por lo mismo. O sea que no creo que sea una cosa personal. Claro, una cosa es la
parte de ensefiar y otra es la parte tedrica. Y yo lo que creo es que hay maestros que saben
ensefiar, que saben estar dentro de un aula y después son nefastos, como es mi caso y lo
reconozco, a la hora de hacer una cosa tedrica, a la hora de programar tedricamente. Creo que
son facultades muy diferentes y creo que es aqui donde hay siempre el error de los maestros, o de
la educacion de los maestros, o tal. O sea, se supone que el maestro a de ser programador tal,
cual y no sé qué mas. Ahora realmente si un maestro tiene que hacer lo que le corresponde, es

que tiene que ser la hostia, no ha de ser un maestro”. (Laura, E. 23)

Esta concepcion que Laura tiene sobre la planificacion toma todavia mas fuerza cuando nos comenta que

las decisiones tedricas sobre el qué ensefiar corresponden a los especialistas:

“...tienes que saber qué debes ensefiar a un curso, pero, claro, esto ya te lo dan los expertos, que
segun la etapa evolutiva de estos nifios entonces esto es lo que consideramos que se ha de

aprender, jpara eso estan los expertos! Y son ellos quiénes deben decirlo”. (Laura, E. 24)

Por esto, el tipo de programacion que ella utiliza en el trabajo cotidiano es una programacion basada en

las actividades:
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Maestra: “Es qué nosotros, ahora te diré lo que empleo: esto del Ministerio lo empleo para hacer
los contenidos pero después ya esta: empleas la hoja de contenidos de trimestre de cada area y el
cuaderno de programacion semanal, y ya esta. Y a partir de aqui te lo montas. Nosotros cogemos
como base los contenidos y a partir de aqui “pam”. Claro, te miras... estas un poco atado por los

objetivos generales de etapa y, si, has de saber por donde vas”. (Laura, E. 25)

“Y yo, normalmente, la programaciéon semanal, no s¢ mis compaferas, lo que hago yo es
programacion de actividades. O sea, actividades que sabes que con aquella actividad trabajas
aquél contenido y consigues aquél objetivo. Pero no te formulas que objetivo, o sea... Y esta es la

manera que me va mejor”. (Laura, E. 25)

Por otro lado, Laura manifiesta que con relacion a los alumnos con nee no sabe como se ha de hacer la

programacion, motivo por el cual ella prefiere ir al dia:

“Con este nifio, si con este nifio porque el otro sigue el curso, no sé realmente hacer una
programacion, como la tengo que hacer. Lo unico que puedo hacer es, al nivel de lectoescritura
si, poner como esta ahora, hacerte alguna programacion y al nivel de matematicas también,
experiencias... pero todo muy al aire. Y como esta todo tan al aire prefiero hacerlo todo al dia.

Yo encuentro que se deberia hacer, tal vez, la programacién pero, casi me va mejor ir al dia”.

(Laura, E. 10)

Ademas, segin su punto de vista es muy dificil prever la implicacion que el nifio con nee tendra con el

trabajo de clase y el tiempo que dedicara.

Maestra: “Esto, claro, a escala general lo puedes hacer, pero al nivel de Andreu yo ayer, por
ejemplo, yo estas cosas las voy haciendo dia a dia, cuando ves que salen. Ahora necesita, una
temporada en la que debe ser muy pautado, pues lo haces. Y no ves que esto realmente deba ser

asi porque debia estar programado”. (Laura, E. 24)

2. Laura afirma que participa en la elaboracion de las adaptaciones curriculares individualizadas.
Estas se realizan a principio de curso de forma conjunta con la maestra de apoyo y giran normalmente
sobre tres areas concretas: lengua castellana, matematicas y conocimiento del medio. Pero igual que

pasaba con la programacion, este documento en opinion de la maestra no resulta de gran utilidad:

Maestra: “Si tengo que hacer una valoracion de lo que es la programacion —en realidad hace
referencia a la ACI—, de los papeles de la programacion, le pondrian un dos o un tres, las cosas

como son. Ahora, después, si tengo que hacer una valoracion de la programacion practica,
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aquello que dices cada semana que te ves y dices: “a ver, que hacemos la semana que viene.

Seguimos con esto y esto y lo otro”. Pues no, aqui ya puedo puntuar bastante alto”.

Maestra: “Porque realmente no tiene una ldgica, no sé, no esta de acuerdo con nada”.

Maestra: “iNo!, Con nada. No esta de acuerdo con lo que se hace. Alguna cosa si, pero. Bueno,
yo realmente, la hago y no la vuelvo a mirar, tal vez la persona del Equipo la vuelve a mirar pero

yono”. (Laura, E. 11)

3. Los objetivos generales que la maestra se propone con relacion a los alumnos con nee varian
en cada caso. Asi, mientras Toni comparte los mismos objetivos que el resto de la clase, con Andreu,
Laura se propone unos objetivos relacionados con los hébitos de autonomia y con las interrelaciones

sociales.

Maestra: “Bueno, en primer lugar lo que té propones es la integracion dentro de clase y la buena
relacion con los compaifieros, la buena relacion contigo, que haya cierta afectividad. Y después,
cuando ya hemos conseguido esto, unos habitos, importantisimo. jAh! En los otros me he
olvidado, en los objetivos generales, habitos a tope: habitos de trabajo, habitos de limpieza,
habitos de respeto... estos son objetivos que yo, no me vienen a la cabeza pero bueno. Y con los
de integracion, también habitos sobretodo y cuando tienes mas o menos esto encaminado, vas a

los objetivos..”. (Laura, E. 12)

4. De acuerdo con los objetivos, Toni comparte los mismos libros que los alumnos de la clase.
Por su parte, Andreu s6lo tiene los libros de conocimiento del medio y de musica. Para trabajar el area de
lengua castellana, este alumno dispone ademas de los mismos cuadernillos que emplean los alumnos de

educacion infantil

Maestra: “Bueno, los libros de texto, en este caso solo tiene el de conocimiento del medio y bien,
no es que no lo pueda hacer, ni que lo pueda seguir, ni mucho menos, pero le gusta hacer cosas
igual que sus compafieros, y por lo menos, siempre escucha un poco, sigue los dibujos, y

también habla €l..., a veces intenta hablar un poco..”. (Laura, E. 14)

“Bueno, de lengua y de..., de lengua hace o bien cosas de preescritura, tiene unos cuadernos para
¢l y esto, unos cuadernos infantiles, que le encantan, o sea..., pero bueno, a ¢l le gusta y sabe que
es €l que sabe hacerlo y que puede hacerlo, y ademas le gusta que le pongan cara de alegria,

(No? Ahora, cuando ve a los otros con el libro, le da envidia”. (Laura, E. 16)
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4. En opinidn de la maestra, la evaluacion en estos cursos se reduce a valorar el esfuerzo y el progreso
que cada alumno demuestra en sus aprendizajes. El curso pasado, dado que los alumnos eran de
primero, realizd la evaluacion a partir de las actividades y producciones que los nifios hacian
diariamente en el aula. No es hasta el segundo curso cuando los alumnos empiezan a realizar pruebas
trimestrales. Por este motivo, Laura afirma que todavia no a previsto de que manera realizara la

evaluacion en el caso de Andreu.

Maestra: “Bueno, ;Como evaluamos? Hombre, normalmente evaluamos sobre el esfuerzo de
acuerdo a unas metas a conseguir. Aunque te digan, la Reforma predica trabajo individual,
siempre se procura llevar y tal, pero evaluas el esfuerzo y mas en estos niveles. Y al nivel de

integracion evaluas el progreso que pueda hacer partiendo de donde estaba”.

Maestra: “No, bueno, nosotros hacemos unas pruebas solo en segundo, que son trimestrales, y a

los otros... Bueno es que yo con estos todavia no he hecho”. (Laura, E....)

b) El funcionamiento de la clase de Segundo—B

Seglin las observaciones realizadas en el area de Lengua Castellana (30.10.95; 13.11.95; 27.11.95) y
Matematicas (10.11.95; 01.12.95), la clase de Segundo—B presenta una serie de caracteristicas facilmente
diferenciables que estan muy de acuerdo con los planteamientos manifestados por Laura en las paginas

precedentes.

Este conjunto de caracteristicas se concreta en torno a tres momentos: la salutacién, la secuencia de

trabajo del grupo—clase y el trabajo en paralelo de Andreu.

El saludo

La clase de Lengua Castellana normalmente se imparte a primera hora de la mafana. Por este motivo, nos
encontramos que en algunas observaciones (30.10.95; 13.11.95; 27.11.95) existe una especie de rutina

que se mantiene de forma constante: es el momento del saludo.

Esta rutina supone la utilizacion expresa por parte de la maestra de los primeros 15 o 20 minutos de la
clase. Laura empieza la clase pidiendo a todos los nifios que hicieron durante el fin de semana o en el dia
anterior, donde fueron, con quien... El grado de participacion en este momento de la clase es bastante alto,
ya que los nifios quieren contar sus vivencias personales. Andreu también participa de esta rutina.

Requiere, para ello, que la maestra le formule un tipo de preguntas cerradas y encadenadas:
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09:00h: Los nifios van entrando y se sientan.

122

Laura: “jBuenos dias

Grupo—clase: “jBuenos dias!”
Laura: “; Quién a traido la cartilla de lectura? Alejandro,... continua contando (los nifios tienen
la mano alzada) Sélo 6, vaya que lunes mds flojo. Muchos no han traido el libro, muchos no han

hecho la ficha (...)".

09:15h: Laura toca la flauta y los nifios se vuelven a sentar (van recogiendo las invitaciones).

Laura: “;Como habéis pasado el fin de semana? ;Bien? ;Alguien a hecho alguna cosa especial?”

Alumno: “He ido a hacer fotos al parque del mar”.

Distintos nifios cuentan lo que han hecho el fin de semana. Después Laura pide a algunos nifios
que no han dicho nada. Toni ha contestado que fue a casa de su abuela. Andreu ha tenido el dedo
levantado un buen rato, después a explicado que fue a la feria, pero no recuerda donde. La

maestra le ha hecho preguntas cerradas. (Ob. 13.11.95)

La otra tarea del saludo consiste en que Laura recoge las “cartillas de lectura”. Hace un recuento en voz
alta y en funcion del numero de cartillas recogidas, dibuja en un recuadro que hay al lado de la pizarra
una cara contenta o triste. Las “cartillas de lectura” es una estrategia que emplea la maestra para motivar a
los nifios e involucrarlos en él habito de la lectura; supone que el alumno trae a clase un papel firmado por

los padres donde se concreta el tiempo que el nifio a dedicado a la lectura en casa.

La secuencia de trabajo del grupo—clase

Después del saludo, normalmente la secuencia de trabajo en las asignaturas observadas transcurre de la

siguiente manera:

GRUPO CLASE BARBARA
1.  Modelo en la pizarra 1. Tiempo muerto
2. Ronda de preguntas y comprobacion de la 2. Tiempo muerto
maestra
3. Presentacion—ejecucion de la tarea
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3. Ejecucioén individual de la tarea 4. Correccion maestra. Nueva tarea

4. Correccidn maestra 5. Correccidon maestra. Actividades libro

5. Rincones o tareas complementarias

5. Modelo en la pizarra: Se trata de resolver un ejercicio parecido al que después se trabajara de forma
individual. La demostracion puede correr a cargo de una pareja de alumnos (especialmente, en la
asignatura de matematicas), la misma maestra o de todo el grupo—clase (los alumnos participan a

medida que la maestra les va llamando):
09:30h: Laura cuelga una foto de Claudia Schifer en la pizarra y dice: “vamos a decir ahora entre
todos como es esta persona. Podemos decir como la vemos, como va vestida..”.

Los alumnos levantan la mano y van diciendo cosas. Cuando han acabado la maestra lee las
oraciones que ella a escrito en la pizarra mientras los nifios las iban formulando, remarcando la

necesidad de emplear la mayuscula y el punto. (Ob. 13.11.95)

2. La maestra hace una breve explicacion que, en forma de resumen, sirve para presentar la
propuesta de trabajo. Va comprobando con algunas preguntas si todo el mundo lo a entendido. En
matematicas normalmente Laura recuerda el procedimiento que hay que seguir para resolver los
ejercicios. Este estd escrito en un pequefio cartel que se encuentra encima de la pizarra, y todos los

alumnos lo leen en voz alta.

11:25h: Laura: “Ahora sentdos porque vamos a empezar el trabajo que va a consistir en dos
cuentas y en la parte de abajo contar de 5 en 5 hasta 100. Y de problemas, vamos a recordar que

hay que hacer”.

Primero lo dice Laura y los nifios lo van repitiendo:

1" Leer el problema

2’ Subrayar

3" Volver a leer el problema

4" ;Qué nos pide la pregunta? Y si pensais muy bien sabéis si es de sumar o de restar.

5" Hacer la cuenta
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6 Hacer el dibujo

7" Poner el resultado (Ob. 01.12.95)

6. La maestra vuelve a motivar a los niflos, reparte las hojas y espera que todo el mundo se disponga a
trabajar. Los nifios empiezan a hacer el trabajo individual o por parejas. A veces hablan, se levantan

para mirar la marcha del trabajo de algunos compaiieros.

7. Mientras los alumnos van trabajando levantan la mano para pedir ayuda o la correccion de la
maestra. Por esto, frecuentemente, las ayudas de la maestra se convierten en una forma de control
individual de la tarea de los alumnos. En un momento dado —normalmente cuando Laura se
encuentra sentada trabajando con Andreu— los nifios empiezan a levantarse del pupitre en vez de

levantar la mano. Este hecho ocasiona pequeiias filas y un cierto grado de griterio en el aula.

5. A medida que los alumnos acaban la tarea, se dirigen hacia la maestra, la cual dictamina un trabajo
complementario. Este es variable y esta en funcion de cada nifio: algunos, pueden ir al rincén de lectura;
otros, rellenan un cuaderno de caligrafia. De todas formas, son pocos los alumnos que participan de las

tareas complementarias.

¢) El trabajo paralelo de Andreu

Mientras dura la ejecucion de un modelo en la pizarra o la ronda de preguntas de comprobacion, se
produce para Andreu un “tiempo muerto”, un espacio de tiempo desaprovechado porque el nifio no
participa de la experiencia del gran—grupo ni tiene una tarea asignada. Solo cuando Laura ha comprobado
que los alumnos estan trabajando se acerca Andreu y le propone la tarea. Esta varia mucho de una sesion
a otra: mientras algunas veces participa con una tarea adaptada (de forma inmediata por la maestra en el
caso de los ejercicios del libro, o con un nivel de exigencia diferente en el caso de la descripcion de un
personaje), en otras, trabaja una tarea claramente especifica (lista compafieros—clase, fichas compaiieros,
ejercicios cuadernillo). En matematicas trabaja sélo tareas individualizadas que la maestra improvisa

sobre la marcha.

Por otro lado, la explicacion que Laura da al nifio sobre la tarca que ha de realizar transcurre muy
rapidamente ya que el niflo conoce la mecénica de la tarea, que resuelve de forma rapida. Esto supone una
nueva demanda de trabajo, seguida de una nueva correccion... dentro de un ciclo rapido que se repite unas

cuantas veces.
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Andreu inmediatamente ha acabado y le ensefia el trabajo a Laura, que esta de pie en medio de la
clase. Es el primero que ha acabado. La maestra le comenta a Andreu: “;Qué ntimero es este? Te

has equivocado”.

Andreu se va y lo corrige y vuelve a ensefiarselo, después la maestra le pone otro ejercicio de
numeracion. Los nifios empiezan a levantarse para hacer la correccion. Si lo han hecho bien van

a los rincones. (Ob. 10.11.95)

Ademas, frecuentemente este periodo de tiempo se ve interrumpido por la demanda de ayuda que realizan
los compatfieros de la clase. Finalmente, en ninguna de las sesiones observadas, Andreu ha pedido ayuda a

un compafiero para la resolucion de dudas.

9.4.3. Estructura participativa

Para completar la estructura académica, nos falta revisar el tipo de relaciones y la dinamica que se
establece en el aula, segun el analisis que estamos realizando esta dindmica se explica a partir de una serie

de factores, de entre los cuales destacan lo siguientes:

1. En primer lugar, la actitud del grupo—clase. En este sentido, la primera caracteristica que
sobresale en el grupo de Segundo—B hace referencia al hecho que el grupo—clase percibe a Toni como un

compaiiero “normal”. Asi lo explica Laura:

Maestra: “Si, bueno, uno no importa ni hablarlo, o sea, Toni muy bien, o sea, igual que los otros.
Hay momentos, lo tipico: peleas, que el no quiere a alguno, o no lo quieren a ¢él, pero bueno,
como todos. Y el otro, a veces, has de apretar para que este dentro de la dindmica”. (Laura, E.

18)

Por el contrario, con Andreu el grupo—clase manifiesta una actitud claramente paternalista, de la cual

Laura esta muy contenta porque piensa que los nifios le ayudan mucho y le quieren bastante:

“De este grupo estoy contenta en relacion con los nifios de integracidon, porque nunca, nunca,
nunca,... se les a ocurrido decir: “es tonto”. Asi como en otros afios algin nifo..., ellos nunca,

nunca. El afio pasado lo Ginico que dijeron alguna vez: “esto lo hace Andreu”, como diciendo “si
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lo hace €l..”., si tu no lo haces es que ya es “el colmo”, ;Me entiendes? Pero, a parte de esto, le

quieren bastante”. (Laura, E. 6)

Aun asi, hay momentos en que los alumnos marcan claramente las diferencias, pero este es un

comportamiento que, en opinion de la maestra, depende mucho de la reaccion familiar:

“Y yo creo que le ven como si, quizas fuera “el tontito”, tal vez, esto depende de si en su casa se
ha dicho esta palabra o no. Me da la impresion que le ven bien, que le ven como a aquel nifio que
no llega, que es un poco pequeilo, no saben por qué aquel nifio es mas pequefio. Creo que no se
han parado a pensar nunca por qué aquel nifio que és mas pequefio esta dentro de su clase, y por
qué aquel nifo es igual de alto que ellos, pero que es mas pequefo, y esta dentro de la clase, creo

que esto es lo que piensan”. (Laura, E. 6)

Frente a estas reacciones “discriminativas” en el terreno académico que manifiestan algunos alumnos de

la clase, la maestra reacciona hablando y explicando la problematica del nifio con nee:

“Y nosotros no sé si a veces deberiamos aclararselo un poco mas a los nifios, tal vez los nuestros
también sean demasiado pequefios, estos niflos que hacen en nuestra aula. Porque nosotros
siempre les damos la explicacion de que, bueno, segun el caso, pues que quizas estuvo enfermo y
tal y cual... y que por esto no puede aprender las cosas tan deprisa, que tiene que aprender cosas
que nosotros aprendimos cuando éramos mas pequefios... y esto es la explicacion que

normalmente damos a los nifios”. (Laura, E. 7)

En cambio, en situaciones de juego o en el patio, la actitud —especialmente de los nifios— de la clase

cambia y Andreu disfruta de mejores relaciones sociales.

“Esto con respecto al trabajo, pero cuando se refiere al juego, no tanto, si es un juego de tipo
intelectual, si. Ahora, por ejemplo, le encanta jugar al futbol, en mi clase son muy futbolistas,
cosa que no me gusta nada pero bueno lo tengo que respetar, ;No?, Muy, muy futbolistas
siempre estarian jugando al fitbol. Se hacen los jugadores con canicas y bolitas, y esto. El es uno
de los que son muy futbolistas, porque en su casa se ve que a su padre le gusta mucho el fatbol, y
es entonces en este momento cuando juega con los otros, buscan a Andreu y Andreu busca a los

otros. Es un momento muy bueno”. (Laura, E. 18)
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2. En segundo lugar, esta la ubicacion, el lugar fisico que los alumnos con nee ocupan en el aula.
Mientras Toni no esta sentado en ninglin lugar especial, Laura ha cambiado la situacion de Andreu,

designandole aquel pupitre que le resulta mas comodo a ella para dedicarle una atencion especifica:

“Ahora, Andreu, yo lo que he hecho... alguna temporada, es dejarle donde quiere, por ejemplo,
ahora hasta la semana pasada se sentd6 donde quiso, pero claro, donde estaba, que estaba en la
otra punta, pues a mi no me iba nada bien para ayudarle, para darle las tareas y demas... y yo lo
que he hecho, eh..., como normalmente no empledbamos la mesa de profesores, pues he
colocado un pupitre junto a un grupo de mesas, y dentro de este grupo esta él, y lo tengo asi
delante, que no quiere decir que después de quince dias lo tenga al lado... y voy cambiando un
poco y.. Y asi le puedo estar encima, porque, ademas se nota mucho la diferencia cuando le estas

encima que si.... que si lo hace por su cuenta”. (Laura, E. 15)

3. Un tercer factor importante que hay que considerar son los cargos o responsabilidades que la
maestra asigna al alumnado. En el caso de los nifios con nee, Laura procura distribuir estas
responsabilidades formando parejas de nifios de forma que queden compensadas las deficiencias de los

alumnos:

Maestra: “Si, bueno, ellos participan, lo que pasa es que siempre procuro combinar, 0 sea,
ponerlo con otro, esto es, que le estire. Ahora, por ejemplo, los dos (...) Y claro, envie al otro
para que les ayude, y a lo mejor un dia digo: “Toni tienes que decirlo ti hoy”; y asi va y lo dice,
pero si se equivoca tienes la seguridad que el otro lo arregla un poco, porque sino hay unos

lios...impresionantes”. (Laura, E. 16)

4. En cuarto lugar, hay que hablar también del sistema de control o el tipo de gestion que emplea
la maestra para regular el funcionamiento de la clase. En este sentido, segiin se desprende de las
observaciones, Laura utiliza distintos tipos de estrategias: tocar la flauta, decir en voz alta el nombre del
nifio que causa problemas o no esta trabajando, separar el pupitre del alumno, anunciar el tiempo que
queda para la realizacion de la tarea, etc. Cuando el problema de disciplina es mas grave, la maestra actia

con una amonestacion en voz alta delante de toda la clase:

Laura: “Antes de empezar las cuentas, Pau (que habia vuelto de la clase de Conxa) ;Nos explicas

qué a pasado?”

Pau: “Yo le he pegado a X durante el tiempo del patio y por esto Conxa a pedido que fuera a su

clase”.
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Laura: “No lo vuelvas a hacer; ti sabes que eso no esta bien. Por favor, no lo vuelvas a hacer”.

(Ob. 10.11.95)

5. Por ultimo, la Ultima caracteristica de la estructura participativa hace referencia a las
relaciones que la maestra mantiene con los alumnos con nee. Estas, en el caso de Laura, se definen por un
doble juego de relaciones: con Toni son las mismas que para el grupo—clase; con Andreu vienen

condicionadas y se explican por la actitud de Laura.

9.4.4. Estructura relacional

a) Con los padres

Superada la preocupacion que los padres, al inicio del programa de integracion, demuestran en torno a la
incidencia que este tendria sobre el nivel de aprendizaje de los alumnos, Laura piensa que, hoy por hoy, la
mayoria de familias se muestran partidarias del programa o, al menos, no plantean ningin inconveniente.

(E, 7).

En relacion con los padres de los alumnos con nee, la maestra comenta que se producen mas reuniones,
de mas larga duracién y que, habitualmente, han sido preparadas con la maestra de apoyo. En estas
reuniones se ve claramente que hay muchos padres que no aceptan la deficiencia. En concreto, Laura
apunta que en el caso de los alumnos de su aula, los respectivos padres ejemplifican dos tipos de

aceptacion:

“Nosotros, es nuestro caso, tenemos uno que perfecto, lo aceptan y tal, y colaboran muy bien. Y
otro que no, no porque no quieran sino por su situacion cultural. No lo ven, vaya no tienen... no
quiero decir que no tengan capacidad para verlo, pero no tienen tampoco suficientes referencias,
conocimientos ver lo que puede llegar a ser su hijo. Y claro, tienes que ir... es dificil porque no

puedes decir segin qué”. (Laura, E. 5)

Para resolver este problema, la maestra piensa que seria necesario la creacion de un servicio o, al menos,

la coordinacion entre los diferentes especialistas a la hora de trasmitir la informacion a la familia:

“Y éste es un problema para el que deberia haber una solucion por algin lado: o bien no sé si
tiene que ser el Equipo del Ministerio, no sé si tienen que ser los médicos, si tenemos que ser
nosotros, pero que a esta gente se le deberia poder decir un poco la verdad. Porque claro, si te

viene un padre, y tu ves que su hijo esta con un retardo madurativo, tal vez tiene siete afios y esta
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en una edad de tres afios, pero te viene y lo primero que te dice es: “el médico me ha dicho que
estd muy bien, que fisiologicamente esta muy bien, el neur6logo... y esta muy bien”. Pero como
se lo dices a este padre y: “{No!, Y no me ha enviado al psicologo”, porque tal vez le dices:
“Bueno pero, ¢le ha enviado al psicologo?”. “iNo, que va!”. Como le dices a éste padre que su
hijo... es que no te puede creer, no te cree. Encuentro que esto siempre se deberia aclarar, a ver

quién es el que lo dice: ;/Si tiene que ser en conjunto? Da igual”. (Laura, E. 5)

Ella misma, frecuentemente, se encuentra con la necesidad moral de enfrentar a los padres con la cruda

realidad y, este hecho, le comporta altos niveles de ansiedad.

Maestra: “Yo creo que se tiene que decir. Que se tiene que esperar el momento adecuado, vale.
Pero que se tiene que decir, se ha de decir. Porque un nifio tal vez, una madre que hace cinco
afios que viene por aqui, tal vez, y el nifio es de integracion y todo eso, y al cabo de siete afios le
dices, ya practicamente porque no puedes mas, porque hay un problema muy grave o lo que sea,
y te puede decir: “;Por qué me habéis engafiado tantos afios?”. “Es que tenias una venda delante

r9

de los ojos”. “Me la hubierais quitado”, te puede decir. Habria quien no, pero habria quien si”.

(Laura, E. 5)

Maestra: “Es muy complicado, yo esto lo encuentro... A veces te angustia muchisimo y esto hace
que no puedas avanzar con los niflos. Porque si un padre acepta que esta en aquel momento en
aquella situacion, pues vale: “;qué tengo que hacer? jEsto!, Ta, ta, ta, ta”. En cambio, uno que

no lo acepta: “;Y cuando ha de leer?, ;Y cuando esto? ;Y cuando lo otro?” (Laura, E. 5)

Por otro lado, la falta de mentalizacion por parte de la familia obstaculiza mucho el trabajo del nifio
dentro del aula, hasta tal punto que, resulta casi imposible hacer una propuesta de trabajo para casa, tal

como sucede con los padres de Andreu:

“Nosotros, a veces, hemos hablado y hemos dicho: “es que no hay mas”, ;Me entiendes? Porque
claro, a este nifio le hemos dado orientaciones hasta por escrito, yo que sé: “haced gusanos con
plastilina, esto, esto, lo otro”. Claro, ella —hace referencia a la madre— llega un momento que, no
quiero decir que encuentre que son tonterias, pero no le ve la misma utilidad que le podemos ver

nosotros”. (Laura, E. 22)

b) Con las maestras de apoyo

Laura tuvo noticias sobre cuales y como eran los alumnos con nee del grupo, entonces, de Primero—B,

poco antes de empezar el curso. Esta informacion fue transmitida de manera informal por la tutora de
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infantil y un poco también por la maestra de apoyo. Recordemos que, en aquel momento, todavia no se
habia tomado la decision institucional de no pasar informacién previa, decision que, en opinion de Laura,

resulta del todo apropiada:

“Porque hubo una sospecha de que esto podia influir. Y yo reconozco que, el afio anterior en
concreto, me influy6. Porque lo tipico, me dijeron que “son nifios..”., es verdad que son... como
un poco bebés, un poco flojillos y esto y lo otro, pero esta bien, era la verdad y yo pienso lo
mismo ahora, pero me influy6 tanto que, tal vez algunas cosas no las cogieran: “va, es normal
que no lo cojan”, ;me entiendes? Y cuando me di cuenta, ya era mitad de curso. Normal, normal,

pues a pringar si es normal, no porque sea normal tenemos que pasar”. (Laura, E. 21)

Por otro lado, durante el primer trimestre Laura ha mantenido tres reuniones con Pilar, la maestra de
apoyo, un promedio que esta por debajo de la media. De estas reuniones destaca, en primer lugar, su

contenido el cual hace referencia mayoritariamente a un solo nifio, Andreu.

En la primera reunion (08.11.95), las dos maestras van comentando algunas reacciones que manifiesta
este niflo en situaciones de clase o de apoyo. Aunque Laura formula una demanda explicita sobre como

continuar, el inico material que se discute en esta reunion son las “fichas de los compafieros de la clase”.

En la segunda reunion (29.11.95), después de dar una hojeada al material que el nifio a trabajado en el
aula, se pasa a discutir que ficha de observacion se podra utilizar para elaborar su informe. Se hacen
algunos comentarios con relacion a la bajada de atencion e interés que ha experimentado el nifio, sin que

suponga un problema a debatir.

Finalmente, la tercera reunion se aprovecha para rellenar el informe de Andreu, tarea en la cual Laura

asume el protagonismo.
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9.5. El caso de Conxa, maestra de Tercero—B

Conxa tiene 45 afios. Empez0 a trabajar en el centro impartiendo la asignatura de Plastica —era dibujante
publicitaria— en todos los cursos, desde infantil hasta primaria. De esto, hace ya trece afios. Entonces,
decidié compaginar el trabajo con los estudios de Magisterio y se diplomo en la especialidad de Ciencia
Sociales. Por otro lado, su formacion en los temas de las nee viene dada por cinco afos de participacion
en el programa de integracion; ademas, realiz6 un curso de especializacion en el CEP sobre secuenciacion

de contenidos.

Este es el primer afio que Conxa se hace cargo del curso de Tercero—B, un grupo formado por veintidos
alumnos, de los cuales dos nifios presentan nee: Alexandre y Marc. Alex tiene un déficit auditivo grave, el
cual le obliga a hacer uso de audifonos y aparato de FM. Por otro lado, Marc esta catalogado como autista

y recibe un tipo de escolarizaciéon combinada con el centro Gaspar Hauser, al que asiste a partir de las

12:10h.

El aula de Tercero—B se encuentra ubicada en el primer piso del primer edificio del centro. Es de forma
rectangular y tiene dos puertas: la primera, de entrada y salida de la clase, y la segunda, que comunica con

el aula de Tercero—A.

Tercero—A

Estante Pizarra Alex

[ |1 7 ]
Puerta de q —
entrada [ ] 1 ] 1] Percheros

— /oo oo

Estante |

libros I:I:l:l |:| I:I I:I ¥ Ventanas
| (ORI =i

L~

Rincones

Marc

El espacio del aula no es excesivo y se ve minvado por una columna, que disminuye la visibilidad del
angulo derecho de la clase. La pizarra ocupa casi toda la pared y se encuentra detras de la mesa de la

maestra.
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Por otro lado, en las paredes laterales se encuentran los espacios dedicados a los llamados “rincones” de
las diferentes materias (Conocimiento del Medio, Ingles, Matematicas, Lengua y Catalan), aunque solo se

emplean para el almacenamiento de material didactico en estantes diferenciados.

Como se observa en el plano correspondiente, la distribucion de las mesas es de tipo lineal, es decir, los
alumnos se sientan formando filas horizontales. Esto no quiere decir que todo el mundo se siente con un
compaiiero, sino que algunos alumnos estan en parejas, otros de tres en tres, hasta alguno se sienta solo...,
todo depende del comportamiento del grupo—clase y de cada alumno en particular. Este tipo de
distribucion ira cambiando a lo largo del curso, a veces, para determinadas tareas (controles,...) y, a veces,
como medida de disciplina o, simplemente, para ver si mejora el funcionamiento de la clase. Aun estos
cambios de organizacion, Marc mantendra siempre su lugar y Alex s6lo cambiara para pasar mas cerca de

la pizarra.

La estructura de las clases suele ser de tipo tradicional: el momento de entrada es muy breve ya que,
cuando llegan los alumnos al aula, se encuentran con la propuesta de trabajo escrita en la pizarra o con el
material sobre la mesa. Después, Conxa o un alumno leen el enunciado, el cual es comentado por la
maestra y da lugar al trabajo de tipo individual. Sigue la correccion del ejercicio en la pizarra por parte
del alumno y la copia en el cuaderno de la actividad corregida. Vemos entonces, que es una estructura

centrada en la pizarra y que se mantiene constante a lo largo del trimestre.

La modalidad e apoyo que se acuerda para dar respuesta a las nee de los alumnos difiere en cada caso.
Marc ya no entra en el aula cuando acaba el tiempo del recreo de los martes y los viernes, sino que acude
al aula de apoyo donde se encuentra con Pilar. En cambio, Alex recibe teéricamente el apoyo de Imma
dentro del aula, aunque el tnico dia que se ha podido observar esta situaciéon, Conxa decidié que era
mejor que saliesen fuera (Ob. 11.11.95). de hecho, la modalidad de apoyo sera un dilema constante para

esta profesora, dilema que Conxa ira expresando en distintos momentos del trimestre:

“Yo, uno de los problemas que se plantea, a veces, dentro de mi grupo es que cuando viene el
profesor de apoyo me crea una dispersion dentro del grupo. O sea, que aqui pone (refiriéndose al
caso de simulacion repartido con la intencién de empezar el debate): “Con ella trabaja fuera de
clase”. Alguna vez, el trabajo que se hace dentro de la clase parte de una cosa que hacemos, pero
se va a una cosa muy diferente, no sé hasta que punto es mejor que se trabaje dentro del aula o

que se trabaje fuera”. (primer debate, 7)
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9.5.1. Estructura cognitiva

a) Concepto de integracion

Para Conxa la integracion se define desde una doble vertiente: por una parte, supone la ubicacion del

alumno/a con nee dentro de una aula ordinaria; por otra, implica facilitar su proceso de socializacion.

Desde esta concepcion, Conxa formula diversas definiciones del termino incorporando siempre la palabra

“problema’:

“El problema es meterlo dentro de un grupo y después socializarlo. Después, el otro problema
que te encuentras es dirigir los trabajos que sean especificos para el problema que tiene el

nifo..”. (Conxa, E. 1)

“El primer problema es integrarlo dentro del grupo, después ir trabajando de alguna forma que

les motive y que sé€ no encuentren rechazados ni inferiores”. (Conxa, E. 1)

“Y el otro gran problema que te encuentras dentro del aula son los celos que montan estos nifios,

de alguna forma, porque tienen una atencion especifica”. (Conxa, E. 2)

Por otro lado, también es relevante la conexién que establece esta maestra entre el concepto de
integracion y el tipo de déficit. En opiniéon de Conxa, el déficit que presenta el alumno con nee puede
condicionar el concepto y la filosofia de la integracion hasta el punto de desvirtuar el programa y hacer

necesario un tipo de escolarizacion especial:

“...nos encontramos con el problema de que aqui no habra nada mas que hacer. No se podra
ofrecerle unas soluciones. Tendra que haber un cambio de centro, una adaptacion nueva. Y al fin

y al cabo, ;, hasta donde podemos llegar con ¢1?”” (Conxa, E. 10).

“...si un nifo esta integrado dentro de un grupo pero no puede hacer nada de lo que hacen los
compafieros; ademas, ¢l pasa olimpicamente de los compafieros... esta dentro del grupo, pero no
estd. Es una situacion irreal. Seria una integracion, pero irreal porque €l no se siente integrado.
Supongo que se sentird igual de integrado con unos compafieros que estuvieran como €l..”.

(Conxa, E. 15).

Esta misma idea se ve reafirmada en la intervencion que Conxa tiene durante el primer debate:
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“Ya, pero hay nifios que no lo hacen, no pueden hacer absolutamente nada de lo que se hace
dentro del aula, y es una integracion que esta..., digamos fisica, social pero no de..., ni de
conocimientos, ni de contenidos, ni de nada. Y de forma, quizas, se le dira eso, pero se
necesitaria, quizas, otro tipo de cosa. Quiero decir que es un poco problematico esto, crea
conflictos, te crea conflictos a la hora de ubicar este nifio dentro de su momento evolutivo,

dentro de un aula donde estan en otro momento”. (primer debate, 16).

b) Valoracion global

En primer lugar, Conxa cataloga la intervenciéon del equipo de apoyo como la principal ayuda recibida
desde que participa en el programa de integracion. No obstante esto, piensa que esta ayuda resulta

siempre €scasa:

Maestra: “Bueno, tengo las ayudas del gabinete de apoyo. Lo que pasa es que siempre te parece
poco lo que te ayudan. Si te sacan dos horas, puntualmente, un nifio de dentro del aula, pues,

sabes que si te pueden ayudar mas, este nifio podra hacer mas”. (Conxa, E. 2).

También afirma que el programa ha resultado positivo tanto para los alumnos con nee como para el resto

de la clase:
“Y cuando vayan por la calle y vean un Sindrome de Down que no se giren a ver el nifio raro.
Como un valor humano lo considero positivo”. (Conxa, E. 2).
“Si, se han enriquecido, han tenido que ceder tiempo, ayudar a los compaiieros que lo necesitan y

aceptarlos. Y les a enriquecido en muchos campos”. (Conxa, E. 4).

Desde una vertiente negativa, Conxa sefiala como principal carencia el hecho de que se queden sin
catalogar y, por lo tanto sin atender, algunos nifios que por sus problemas de aprendizaje podrian formar

parte del programa de integracion. Este hecho le provoca un gran conflicto personal:

“Si, es un conflicto personal, una frustracion, una angustia de decir: Este también me necesita”.

(Conxa, E. 2).

Otro de los problemas mencionados es el de sentirse muy sola a la hora de trabajar, ya que falta

continuidad a la tarea escolar dentro de las familias.
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¢) Concepto de maestra—tutora

Conxa focaliza la tarea docente en la atencién individual de las demandas de aprendizaje que
experimentan cada uno de los alumnos del aula. Desde que participa en el programa de integracion, ella

reconoce que no ha modificado su forma de ensefiar.

Investigador: “Desde que tienes integracion, ;Has cambiado tu forma de ensefiar?”
Maestra: “No”.

Maestra: “Bueno, te enriquece, e angustia, te agota... y te da satisfacciones... de alguna manera
poder... el fin primordial, el primer reto dentro del aula es poder llegar a todos los nifios. Esto es
indudable. Entrar dentro del aula y ver que conozco a todos los nifios, que puedo llegar a ellos y

el por qué no llego a ellos..”. (Conxa, E. 3).

Ademas, entiende el hecho de ser tutora como una cosa muy distinta a la de s6lo ser maestra y centra

mucho la tutoria en la relacidon nifio—tutora—familia:

“Se tiene que ir enlazando lo que puede ser el hijo o lo que el padre le exige o al revés, que le
exige menos de lo que puede hacer o que no le respeta el nivel que tiene, le consiente demasiado

en muchos casos y se conocen poco y se dedican poco tiempo”. (Conxa, E. 3).

“Si el nifio ha tenido un problema en casa, que me lo comuniquen y yo, que soy la tutora, soy
mas la unioén entre el nifio y la familia y de alguna forma, coordinar los dos puntos, tanto si hay
mucha unién, como si hay demasiada presion... Y si hay conflictos entre la pareja... aqui ya..”.

(Conxa, E. 3)

Esta manera de entender y pensar la propia profesion genera en Conxa un gran dilema a la hora de
compaginar la tarea del grupo—clase con la atencién que reclaman los alumnos con nee, un dilema que
estd presente a lo largo de todo el curso y que Conxa solo resuelve parcialmente, otorgando el
protagonismo al grupo—clase ya que, en su opinion, los alumnos con nee tienen la ayuda de las maestras

de apoyo y de otros especialistas:

“ El ha de entender que hay més compaiieros, que ¢l ya tiene mucha ayuda”. (Conxa, E. 6)

Por esto, Conxa manifiesta que la dedicacion a los alumnos con nee disminuye el tiempo de atencion para

el resto de alumnos de la clase:
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“...el resultado cambia para estos nifios si no tuvieras un nifio autista. Obviamente, estos 6 o 7
(refiriéndose a los nifios con problemas pero que no estan catalogados) nifios tendrian mas

tiempo mio”. (Conxa, E. 10)

d) Miedos, temores, conflictos y/o dilemas

Ya hemos sefialado en el apartado anterior el conflicto personal que experimenta Conxa con la
autoexigencia que se crea para satisfacer las necesidades de todos los alumnos so6lo a partir de la atencion

individual.

Por otro lado, esta maestra expresa frecuentemente el miedo a no llegar a todos los alumnos por la falta de
habitos de convivencia y por el comportamiento problematico que manifiesta todo el grupo, del cual se
queja con frecuencia en las reuniones que mantiene con las maestras de apoyo (Re. Conxa, 14.11.95 y
28.11.95) Esta situacion provoca, al mismo tiempo, un sentimiento de frustracion en Conxa ya que no
puede trabajar con comodidad dentro del aula, hasta el punto que, la dedicacion a los alumnos con nee es

vivida como una sobrecarga:

“La problematica que te plantea el nifio especifico dentro del aula..., sus reacciones a veces no
son previstas, o las tensiones que te puedan cargar a ti como persona, o sea, te puedan cargar de
los nervios, o enfrentamientos que pueda tener. Y de alguna manera te disparan a ti o te hacen
tener una tension grave, o sea, desgaste personal, psicologico,... Ademas de esto, el problema es

aceptarlo”. (primer debate, 7)

“... lo que estoy haciendo es que a este nifio le estoy ofreciendo un camino, o intento que este
aparcado tipo guarderia para que no moleste. Es muy poco lo que le estoy dando. O sea, ¢l esta

aislado del resto”. (Conxa, E. 10)

Ademas, complica esta situacion la gran duda que tiene Conxa con relacion al sistema de control y
disciplina que ha de tener dentro del aula y el miedo en cuanto a que la conducta de los alumnos con nee

no sea un ejemplo negativo para el resto de la clase:

“... cuando aceptamos unos nifios especiales dentro del aula nos crean una serie de dificultades o
angustias, no s6lo de cara a los nifios, a su comportamiento, sino que te crea unas tensiones y
unas..., digamos de alguna manera, como lo diria..., unos ejemplos negativos y positivos frente a
los otros. O sea, si el niflo especial tiene un comportamiento muy negativo frente a los otros, a

los otros nifios tu les pides un comportamiento correcto de alguna forma, y ellos, de alguna

182



manera estan mirando, estan respirando y ven un comportamiento que t, a lo mejor, a ellos no

los aceptas”. (Primer debate, 4)

Finalmente, Conxa manifiesta en distintas ocasiones y contextos el miedo de ser evaluada por “expertos”:

“El nivel de aceptacion de lo que t0 hagas con estos nifios no se puede evaluar. O sea, un
maestro, segin su sensibilidad, su dedicacion, su humanidad, su experiencia personal,... podra
dar més o menos a este nifio. Pero es una cosa que no se puede valorar, o sea, ti no puedes poner
que con este nifio se tiene que llegar hasta este punto, no se puede cuantificar esto”. (primer

debate, 4)

“La funcion de un maestro dentro de una clase, dentro de un aula, hasta donde llega con los
nifios... es de una manera que no se puede evaluar, o sea, no sé si me entendéis lo que quiero

decir”. (primer debate, 4)

Este Gltimo miedo, también fue expresado en una reunion con las maestras de apoyo cuando la profesora

dijo: “esto parece un examen” (Re. Conxa, 28.11.95).

9.5.2. Estructura académica

a) Planteamientos académicos de la maestra

1. En primer lugar, Conxa manifiesta conocer las adaptaciones curriculares individualizadas de
cada uno de los nifios que tiene este afio, asi como haber participado en la elaboracion de las ACIs de los
alumnos con nee de los cuales era tutora el afio pasado. Concibe como prioritarias, a la hora de hacer una

adaptacion curricular, las areas de Lenguaje, Matematicas y Conocimiento del Medio.

De hecho, asistimos a diferentes reuniones que mantuvo Conxa con Imma (maestra de apoyo de Alex)
donde las dos revisaron conjuntamente lo que llaman ACI, aunque sélo recoja el Nivel de Competencia

Curricular del alumno en cuestion (Re. Conxa, 14.11.95; 21.11.95).

2. En segundo lugar, con relacion a los libros de texto, Alex emplea los mismos que el resto de
los compaiieros, excepto el de catalan y el de inglés, ya que el nifio esta exento de estas asignaturas. El

nifio realiza asi las mismas actividades que el grupo—clase, con la variante de que Conxa suele introducir
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una serie de niveles diferentes con tal de dar posibilidades de éxito tanto a él como a los alumnos que

presentan mas dificultades:

“Procuro partir de un nivel que sea muy sencillo, debido a que los nifios ya han cambiado de
grupo, de curso, que ahora ya son mas grandes, pero que puedan llegar todos a aquello que estoy

planteando”. (Conxa, E. 8)

En el caso de Marc, todo el material es especifico para ¢él. De hecho, las actividades que el alumno trabaja
en el aula tienen por finalidad prioritaria mantenerlo ocupado mediante fichas, cuadernos de caligrafia,

comics, etc...

3. En cuanto a los objetivos, Conxa pretende que Marc se vaya socializando con el grupo de

poder introduciendo los conceptos de comunicacion, lenguaje, lectoescritura...

En el caso de Alex se tiene como objetivo general que llegue a hacer el maximo de lo que hacen sus

comparfieros.

b) El funcionamiento de la clase de Tercero—B

Tal como veniamos comentando, la clase de Tercero—B, en las asignaturas de Lengua Castellana y
Matematicas, se caracteriza por transcurrir a partir de una estructura de tipo tradicional, muy centrada en

el trabajo individual del alumno y con la ayuda que constantemente proporciona la maestra.

Los cuadros siguientes ejemplifican la secuencia de trabajo seguida en estas asignaturas:

Area de Matematicas

GRUPO-CLASE ALEX MARC

1.Presentacion de la actividad, 1. Tiempo muerto. 1. Trabajo alternativo.
escribiendo el enunciado en la

pizarra o haciéndolo leer a algiin
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alumno.

2.Explicacion de la maestra sobre

. . Tiempo muerto. 2. Trabajo alternativo.
el procedimiento a seguir para
lizar la actividad. . .
reatizat fa activica Explicacion individual de la | 3. Trabajo alternativo.
3.Tarea individual. maestra.
., S Tiempo muerto.
4.Correccion del ejercicio en la . .
4. Trabajo alternativo.
pizarra.
5. Trabajo alternativo.
5.Copia del ejercici ido al
opia del ejercicio corregido a Participa,
cuaderno.
Area de Lengua Castellana
GRUPO-CLASE ALEX MARC
1.Lectura en voz alta por parte de Tiempo muerto. 1. Trabajo alternativo.
la maestra o de un alumno.
2.Explicacién de los términos
nuevos por parte de la maestra. Participa. 2. Trabajo altemnativo.
Participa si la maestra le 3. Trabajo alternativo.

3.Ejercicios de comprension

sobre la lectura: dibujo sobre el

texto, preguntas orales o del libro.

atiende individualmente.

Estos patrones o secuencias de trabajo demuestran la existencia en el aula de tres lineas de actuacion no

siempre faciles de compaginar.

En primer lugar, la atencion al grupo—clase, donde la maestra empezando por un alumno va ampliando la
atencion individual al resto. El ritmo y la cantidad de nifios que Conxa atiende en cada sesion lo

determinan los mismos alumnos, que ha medida que acaban o tienen problemas reclaman la atencion de la

profesora.
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En segundo lugar, la maestra compagina la atencion al grupo—clase con momentos de atencion especifica
a Alex. No obstante esto, frecuentemente el nifio manifiesta comportamiento de distraccion durante las
explicaciones de la maestra en la pizarra y durante la tarea individual, ya que son espacios de tiempo

donde la maestra no esta pendiente de ¢l y donde se acentuian sus necesidades:

“La profesora se sienta cerca de Alex (mientras el grupo—clase trabaja individualmente). A las
09.41h. Alex hace solo el ejercicio. Después, tira gomas al compafiero de al lado y se pelean en
broma. A las 09.42h la maestra explica el ejercicio 2 en la pizarra. Alex no atiende y la maestra

le llama la atencion. Alex habla con el compaiiero”. (Conxa, Ob. 27.10.95)

Finalmente, cualquiera de las secuencias anteriores se ve rota por las frecuentes interrupciones de Marc.
A veces, la maestra responde a estas interrupciones (Conxa, Ob. 31.10.95), pero, a veces, no (Conxa, Ob.

27.10.95) y esto incide sobre la marcha del trabajo del grupo—clase.

Por otro lado, hay que aclarar que cuando hablamos de “trabajo alternativo” nos referimos a que Marc
empieza la clase haciendo unas paginas de caligrafia y coloreandolas de diferentes colores. Cuando acaba
de hacer unas paginas, se levanta para ir a buscar un comic u otro tipo de material. Lo que pasa es que
Marc no siempre esta sentado trabajando, sino que se levanta constantemente, chilla, rie en voz alta, se

pone sobre la mesa o la silla..., lo que rompe la dinamica del grupo—clase:

Marc se levanta y se va a la estanteria chillando.

Conxa: “;Te sientas a trabajar? ;{Venga que los nifios tienen que trabajar! TG tienes que

trabajar!” (lo sienta).

Marc pega a Conxa y chilla: “{No!” Y se protege la cabeza pensando que Conxa le agrediria. Le
cae la caja de rotuladores y la recoge la nifla de delante. Cuando esta se la da, Marc le pega.

(Conxa, Ob. 31.10.95)
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9.5.3. Estructura participativa

a) Ubicacion de los alumnos con nee

Marc esta situado de tal forma que puede acceder, dejar, emplear... el material autbnomamente, es decir,
sin tener que pedir nada a nadie. Justo a su lado derecho hay un pupitre vacio pegado a la columna,
mientras que a su lado izquierdo tiene el pasillo que le permite acceder al material y a los estantes de las

diferentes areas (biblioteca, rincon de inglés...).

Por otro lado, Alex se sienta justo delante de la pizarra para que vea y oiga mejor la explicacion de la
maestra. Este alumno, normalmente, suele estar cerca de un compaiiero con el objetivo de que le sirva de
ayuda. Hay que decir que uno de los habitos del grupo—clase es el de tener cuidado a la hora de copiarse.
En general, los alumnos no contemplan la posibilidad de ayudar al compaifiero de mesa y esto repercute

negativamente en Alex, porque cuando se despista o se pierde no puede contar con la ayuda de nadie.

“Alex no sigue el punto y mira a S. para que le diga por donde van. S. no se lo dice, pero ¢l

observa por donde mira y, al fin, se engancha a la lectura”. (Conxa, Ob. 03.11.95)

b) Actitud del grupo—clase

La descripcion hecha en el apartado anterior muestra la exigencia de igualdad del grupo—clase hacia Alex.
Los alumnos consideran a Alex como un alumno mads, con los mismos derechos y deberes, aunque tenga

un tipo de deficiencia auditiva:

Alex se dispone a hacer los ejercicios 3—4—5-6—7 de calculo en lugar de hacer le control de

inglés. El resto de compaiieros deberan hacer estos ejercicios después de haber hecho el control.

La profesora empieza a repartir las fichas y V. dice: “jALE!”, Sefialando a Alex porque no hace
el control. Conxa responde: Ya lo sabe, es que no va a hacer el control, yo ya se lo he dicho. V.
vuelve a interrumpir diciendo: “jMira a Alejandro, usa las tablas para hacer el célculo!” (Conxa,
Ob. 12.12.95)

El caso de Marc es diferente ya que esta totalmente aislado. El tipo de interaccion que establece con los
compafieros se limita a la demanda de alglin tipo de material (lapiz, goma...) cuando la maestra asi se lo

ordena y ocasionalmente, establece contacto fisico para demostrar tanto afecto como rabia:
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Marec sale del bafio y vuelve a darle un beso a S. (Ob. 27.10.95)

¢) Sistema de control y evaluacion:

La maestra se pasea continuamente por el aula para observar el proceso que siguen los alumnos a la hora
de realizar los diferentes ejercicios propuestos. Ademas de la observacion directa, se emplea la

autocorreccion con el modelo presentado en la pizarra o en el mismo libro.

En el caso de Alex, Conxa emplea mucho la estrategia consistente en formular preguntas de comprension
con la finalidad de comprobar si el alumno sigue su explicacion. Durante una de las reuniones, la
profesora y la maestra de apoyo analizaron los controles que Alex habia hecho, igual que el resto de sus
compafieros, en los cuales se evidenciaba un claro fracaso del nifio (Re. Conxa, 12.12.95). En cambio, el

trabajo de Marc no suele ser revisado siempre, ya que él mismo lo recoge cuando a acabado de hacerlo.

Con tal de mantener el silencio dentro del aula, la maestra hace servir las llamadas de atencion en voz alta

como medida de disciplina, asi como la estrategia de separar los pupitres:

Como medida de disciplina, Conxa separa dos nifios, envia a una nifia a un rincon del aula y le

dice: “jaqui solita!” (Conxa, Ob. 31.10.95)

También hay que destacar, el hecho de que la maestra ha cambiado el tipo de evaluacion inicial que

realiza durante los primeros dias del curso:

“... el principio de curso, intento ver todo lo que se ha hecho el afio anterior, en segundo. Tengo
actividades de segundo y procuro plantear cosas de segundo con pequefias novedades de tercero,
introduccion de conceptos nuevos; los voy introduciendo gradualmente. De cualquier forma,
antes hacia quince dias de repaso y después empezaba por octubre a dar una cosa nueva. Y me
parece que es mucho mas productiva esta manera, empezando con cosas sencillas de tercero.

Trabajando asi, introduciendo cosas nuevas..”. (Conxa, E. 7)

d) Relacion alumnos de integracion—-maestra:

A principio de curso, predominaba el miedo y el distanciamiento entre Marc y Conxa, la cual cosa hacia

aumentar la desilusion de cara a preparar alglin tipo de actividad para el alumno. Por culpa de este hecho
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y de las fichas que el nifio hacia en las clases de apoyo no eran aceptadas dentro del aula, Marc se pasaba

las horas de clase pintando un cuaderno de caligrafia o interpretando comics de manera individual.

Por otro lado, la relacion de la maestra con Alex se basa en la exigencia. La maestra parte de la idea de
que Alex puede seguir, perfectamente, el curriculum ordinario y que se excusa con su deficiencia cuando

no quiere trabajar:

“... Alex es un nifio al que le gusta que estés pendiente de él. Posiblemente, se reserva dentro de

su mundo, que no oye, para hacer menos de lo que puede”. (Conxa, E. 4)

e) Problemdatica de los alumnos con nee:

Alex presenta un déficit auditivo grave el cual se intenta minimizar con la ayuda de un audifono y del uso
del aparato de FM (durante los ultimos mese del curso). La problematica que presenta este alumno dentro
del aula se basa en la falta de atencion en las cosas que le suponen un esfuerzo, tanto para oirlas y
entenderlas, como para ejecutarlas. Por este motivo, la tarea de la maestra de apoyo se basa en la
comprension previa de los nuevos conceptos que apareceran en las futuras lecciones, las cuales se veran
durante las proximas clases. Asi, se intenta evitar una posible dispersion cada vez que se introducen
nuevos conceptos dentro del aula. Hemos de decir que este alumno también presenta problemas de
estructuracion de las frases, asi como de su emision. La tarea logopédica le va ayudando a superarse en

este campo.

Marc esta catalogado como autista y, por tanto, presenta los rasgos caracteristicos de este déficit:
aislamiento, bajo nivel de abstraccion, deseo de inmutabilidad del entorno (no acepta los cambios de
fichas, no quiere que le cambien de sitio cuando llueve...), facilidad para aprender de memoria y de
manera mecanica secuencias de nimeros, juegos repetitivos y estereotipados, problemas de lenguaje
(sobretodo de caracter funcional ya que no lo emplea para establecer intercambios), se expresa de manera
primaria cuando no acepta las cosas (chilla, muerde...)... la problematica de Marc es expresada por la

maestra, durante las reuniones con Pilar, los dias 24.10.95 y 07.11.95.

Existe una correlacion entre el comportamiento del alumno con nee y el tipo de problema que se le crea a

la maestra, sobretodo, este afio ya que la problematica del alumno es el autismo:

“... después de cada afio, te encuentras con un problema diferente; si has tenido un Sindrome de
Down, si has tenido un nifio atrasado, un autista en este caso, el problema es mas grave, pues

claro, te has de buscar estrategias nuevas y buscar, dentro de ti, soluciones”. (primer debate, 18)
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“ Después, querria preguntar, tal vez es una tonteria, ;hasta qué punto se puede dar el caso de
que tengamos a un nifio que sea muy, muy especifico, muchisimo, o que haya realmente una
incompatibilidad? ;Hasta que punto lo hemos de aceptar? O sea, si realmente vemos que no
podemos trabajar con €l, o sea, no es que haya un nuevo planteamiento, sino que realmente se

pudiera dar este caso”. (primer debate, 7)

) Situacion de los alumnos en el patio:

Sobre este punto, la respuesta que da a Conxa en la entrevista no queda nada clara; de hecho, parece no
haber entendido la pregunta. Atn asi, a partir de las observaciones podemos decir que Alex participa con
los compafieros en todos los momentos del juego. Mientras, Marc juega solo justo al lado del patio de los

alumnos de Infantil.

g) Cargos

No ha habido un establecimiento de los cargos por el hecho de no querer marcar diferencias entre los
alumnos del afio pasado y los alumnos nuevos. La maestra piensa que no estarian en igualdad e

condiciones. Ademas, vuelve a aparecer la concepcion del grupo como dificil y problematico:

“Cuando estén mas socializados y se quieran mas..”. (Conxa, E. 11)

9.5.4. Estructura relacional

a) Con los padres

En principio, Conxa manifiesta no haber tenido muchos problemas de cara a la aceptacion de la

integracion por parte de los padres de matricula ordinaria:

“Siempre lo enfoco como una cosa positiva...(...), que es una manera de que sus hijos acepten y

creen unos valores personales”. (Conxa, E. 4)

En segundo lugar, de acuerdo con la manera de entender la accion tutorial, Conxa entiende la familia
como un eje basico para la continuidad de la tarea escolar. Coherentemente, el aula esta abierta a la
presencia de los padres en cualquier momento del dia con tal de facilitar la comunicacion

maestra—familia.
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Respecto a los padres de alumnos con nee, se siguen las mismas pautas de actuacion que con el resto de

familias:

“Yo siempre digo a los padres que vengan al aula cuando quieran: sea hora de clase o sea horario
extraescolar, o sea fuera de horario normal... porque considero que es importante cuando un nifio
tiene un problema que llegue al profesor para saber por donde has de ir”. (Conxa, E. 3) (Conxa,

Ob. 27.10.95)

Este curso, los padres de los alumnos con nee, en opiniéon de Conxa, muestran una actitud favorable a la
participacion y continuacion de la tarea escolar dentro del hogar. El padre de Marc viene cada mafiana a
acompafar a su hijo, lo cual facilita una comunicacion permanente. Mientras que los padres de Alex:
“vienen si necesitan alguna cosa” (Conxa, E. 9), pero sé esta intentando que vengan cada mafiana y que

luchen para tomar decisiones y mejorar las carencias con las que se encuentran.

b) Con los maestros de apoyo

Recordamos que el tipo de apoyo que recibe Alex es de dos horas semanales dentro del aula con Imma,
mientras que Marc va al gabinete con Pilar, cada martes y jueves después del patio hasta la hora de

comer.

Ya hemos comentado como, durante la entrevista, Conxa valora como positiva la ayuda recibida por parte

del equipo de apoyo, aunque siempre piense que no es suficiente:

“Si te sacan dos horas, puntualmente, un nifio de dentro del aula, pues, sabes que si te pueden

ayudar mas, este nifio podra hacer mas”. (Conxa, E. 2)

Desde su perspectiva, la mejor manera de ayudar al nifio con nee sin distorsionar la clase es el apoyo

fuera del aula:

“.. yo prefiero mas cuando lo traiga al aula que salga afuera... (...), sino me crea una

dispersion..”. (Conxa, E. 6)

“Me molesta que Imma entre dentro del aula y hable fuerte porque encuentro incoherente hacer

callar a los otros”. (Conxa, Ob. 11.11.95)
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Las reuniones hecha al inicio del curso con tal de recoger informacion sobre los dos casos de integracion
que tiene actualmente la profesora se redujeron a una entrevista oficial y a tres o cuatro conversaciones
mantenidas durante el tiempo de recreo. Los temas versaron sobre la situacion psicoldgica de los alumnos

y sobre el posible trabajo a hacer con ellos.

En este sentido, hay que sefalar que Conxa ve incompatible el trabajo que se prepara en el gabinete de

apoyo para la realizacion dentro del aula:

“Yo aqui tengo una cuestion: es decir, por un lado, posiblemente los nifios, por la experiencia
que tengo, tienen un rol diferente con la persona que trabajan, incluso la situacion y la ubicacion.
Entonces, a veces, un trabajo que se prepara el profesor de apoyo lo acepta y lo hace, en cambio,

llevas este mismo trabajo dentro del aula y no lo acepta”. (primer debate, 7)

Es importante remarcar que la situacion de tener dos maestras de apoyo diferentes dificulta la

coordinacion con la profesora a la hora de trabajar.

Respecto a la relacion de Conxa con Pilar (maestra de apoyo de Marc), durante el primer trimestre,
podemos extraer una constante valoracion negativa hacia el trabajo que, desde el gabinete, se pretende
que Marc haga dentro del aula. La profesora se queja de que es imposible hacerle hacer cosas nuevas a
Marc dentro del aula porque reacciona de forma violenta frente a cualquier cosa que no sea el cuaderno

de caligrafia (Re. Conxa, 24.10.95).

Por otro lado, la relacion existente entre la maestra e Imma (maestra de apoyo de Alex) empezo con una
actitud de Conxa basada en recibir informacion de Alex, ya que habia detectado problemas en algunas

situaciones de aprendizaje:

Conxa: “Tengo un problema cuando Alejandro no entiende una cosa y quiero saber como actuar,
(Qué nivel de exigencia puedo tener?.. (...). Quiero saber si es mejor empezar desde esto o de

cosas mas especificas”. (Re. Conxa, 31.10.95)

En lo que respecta a la continuacion de las reuniones con Imma, hay que decir que se dedicaron,
basicamente, a elaborar lo que llaman ACI donde se especifica aquello que el alumno es capaz de hacer y

los objetivos a los que quieren llegar (Nivel de Competencia Curricular).
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9.6. El caso de Cristina, maestra de Cuarto—A

Cristina tiene 35 afios. Ademas de la diplomatura de Magisterio (en la especialidad de Ciencias Sociales)
a cursado diversas asignaturas de la Licenciatura de Filologia Catalana. Desde 1982 trabaja en el centro y
este es el cuarto aflo que participa en el programa de integracion. Su dedicacion no es a tiempo completo;
solo trabaja por las mafanas y cuenta con otra profesora, Remeis, que imparte por las tardes las
asignaturas de Educacion Plastica, Educacion Fisica, e Ingles. Compagina su tarea docente con la

coordinacion del segundo ciclo de primaria.

Desde el curso pasado es la tutora de Cuarto—A, una clase formada por veinticinco alumnos, de los cuales
dos pertenecen oficialmente al programa de integracion: Alicia, que presenta un retraso madurativo global
y Jaume que tiene una deficiencia visual y psiquica. El apoyo de estos nifios, durante el primer trimestre,
se ha concretado en dos sesiones fuera del aula a cargo de Pilar, y dos sesiones de logopedia a cargo de

Silvia.

Aun asi, en opinion de Cristina, existen en la clase dos alumnos mas que presentan nee: David H. que
retine rasgos de superdotacion y David P. que tiene unas carencias derivadas de una situacion familiar de

inadaptacion social.

La clase de Cuarto—A es la primera de una larga hilera de aulas que configuran el segundo edificio y
donde se imparten los cursos del segundo y del tercer ciclo de Primaria y los dos cursos de octavo de

EGB.
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Esta clase tiene forma rectangular, con unos amplios ventanales que ocupan toda una pared. Entrando
dentro del aula, a mano derecha hay una gran pizarra, y a mano izquierda, un enorme plaféon que sirve
para exponer los trabajos que los nifios realizan en tiempo de proyectos o bien a raiz de las salidas.
Ocasionalmente, se cuelgan también articulos de prensa y materiales de procedencia diversa. La mesa de

la maestra se encuentra al lado de la pizarra, pero Cristina solo la emplea de tanto en tanto.

El resto de mesas estan distribuidas en grupos de seis o siete alumnos, formando un total de cuatro
grupos. Por su lado, cada grupo tiene un nombre asignado que identifica a sus miembros, nombre que ha

sido elegido en los primeros dias de clase y que se mantendra a lo largo del curso.

La decoracion del aula esta hecha a partir de distintas modalidades de carteles: mientras algunos
recuerdan reglas de ortografia, otros, hacen referencia a normas de disciplina. En la puerta que comunica
con la clase de al lado se expone un mural relativo a los derechos de los nifios. Existen ademas algunos
rétulos que indican diferentes rincones (el rincon de la biblioteca, el rincon de plastica,...) pero que no son

mas que una forma de identificar los estantes donde se ordena cada tipo de material.

Por otro lado, a la hora de presentar algunos de los rasgos que caracterizan el funcionamiento de esta
clase, a partir de las observaciones realizadas en el area de Lengua Castellana y de Proyectos (ver el
informa), en realidad, s6lo se puede concluir que la estructura varia mucho en funcion de la asignatura

que se esta trabajando.
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En la asignatura de Lengua Castellana nos encontramos con una clase muy estructurada y formal. Existen
unas pautas constantes de actuacion que se repiten en el tratamiento de los distintos temas y que giran

alrededor del trabajo individual sobre el libro de texto.

Ademas, en esta asignatura es en la unica donde hemos podido observar la modalidad de apoyo dentro del
aula: cada martes Silvia a partir de las 10 entra para apoyar el trabajo de Jaume y, algunas veces, el de

Alicia.

En cambio, en el Area de Proyectos nos encontramos con una falta de estructura definida, con un trabajo
centrado en el gran grupo y con grandes dosis de direccion por parte de la maestra. Un motivo importante
que explica, en parte, estas caracteristicas es la inexperiencia que tiene Cristina en la metodologia de

proyectos tal como nos comento en distintas ocasiones:

Al final de la clase le comento a la profesora que tal vez convendria anotar una palabra entre el
dibujo —un castillo— y los recuadros, que explicara el tipo de relaciones que mantienen los
distintos conceptos. Lo hago porque ella me vuelve a decir que se encuentra muy angustiada con
el tema de los proyectos. Me comenta que tiene la informacion teérica pero que no sabe como
llevarla a la practica y que necesita mas organizacion. Le comento que si quiere la puedo ayudar

(anotaciones del 28.11.95, proyectos).

9.6.1. Estructura cognitiva

a) Concepto de integracion

Cristina define la integracion escolar como la posibilidad de ofrecer a los nifios con nee un entorno
normalizador con tal de poder trabajar con ellos la autonomia personal que es, en su opinion, un paso

previo y necesario para la integracion social.

“Bueno, yo creo que la integracion es lo que dice la palabra, que los nifios que tengan
discapacidades puedan estar dentro de un entorno donde ellos se integren y creo que nuestro
objetivo es que tengan autonomia e independencia y que puedan moverse solos, tanto por dentro

del centro como, mas adelante, dentro de la calle o alli donde estén”. (Cristina, E. 1)

195



b) Valoracion global

De acuerdo con esta concepcion, a la hora de poner en la balanza la experiencia de integracion diferencia

tres tipos de valoraciones:

1. En primer lugar, hace una evaluacion positiva por lo que respecta a las repercusiones del
programa sobre los alumnos del centro, ya que este incide tanto en la adquisicion y desarrollo de unas

actitudes mas solidarias y abiertas como en realizar un tipo de aprendizaje mas significativo:

Maestra: “Les hace tener actitudes que de otra manera no tendrian y son actitudes, sobretodo, de
caracteristicas un poco mas solidarias, mas abiertas, tienen las miras mas amplias, supongo, me
parece. Ahora bien, aprender de una manera o de otra, no. Tal vez es mas significativo, porque el
aprendizaje que hacen los nifios de integracion es mayor, muchas veces, tocando las cosas, no es
tanto a nivel abstracto y creo que lo entienden mucho mejor también, porque si lo haces para

ellos, lo haces para todos”. (Cristina, E. 4)

2. En cambio, no se muestra tan optimista cuando entra a valorar la tematica en relacion con los
alumnos con nee. De hecho, piensa que es en el grado de autonomia y de relacion social que mantienen

estos alumnos en el centro donde hay que concentrar todos los esfuerzos y continuar trabajando.

“Por ejemplo, el tema este de la relacion social es el que mas me preocupa, el tema que cuando
salen de aqui son nifios a los que no les invitan a fiestas de aniversario, a dormir en casa de un
amigo y cosas de estas, pero que supongo que mas adelante podran, es la parte que mas me

preocupa”. (Cristina, E. 1)

3. En tercer lugar, Cristina afirma que el programa ha tenido serias repercusiones en ella misma.

Ha cambiado su forma de trabajar y su manera de pensar y sentir la profesion:

“Mucha metodologia, sobretodo. De todas maneras creo que es una metodologia que se adapta
muy bien con la Reforma, porque el tema de aprendizaje significativo creo que se adapta mucho
tanto a la integracion como a todos los nifios. Y supone tener muchos mas niveles dentro del aula
y supone, pues, hacerlos participar mucho mas. Y me ha hecho cambiar, un poco con esto, un

poco..., me ha hecho, si con la metodologia y de aqui también”. (Cristina, E. 2)

“Porque a veces no so6lo es la metodologia, porque quizas sigues haciendo lo mismo, pero la

postura que tu tienes, no sé si ahora es la palabra intelectual o no se como se dice, frente a
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aquello, ya ha sido diferente. A parte de que, seguramente he dado... si me tengo que decidir
siempre a dar prioridad, siempre doy prioridad a la integracion, siempre. Y si necesito cambiar
una actividad y he de tener en cuenta la integracion, la cambio. No digo: “{No!, Esto no lo
cambiare porque ellos no puedan llegar a aquello, o ellos no puedan participar”, no, lo cambio”.

(Cristina, E. 2)

De este parrafo, hay que remarcar las ultimas lineas porque la prioridad que Cristina otorga a los alumnos

con nee quedara reflejada en todos los cambios que introducira a raiz de la busqueda.

Por otro lado, cuando es interrogada sobre las ayudas y necesidades recibidas a raiz del programa de
integracion, no destaca nada en especial, y comenta que siempre se podria pedir mas pero que esta
conforme con lo que tiene. Recuerda, eso si, que la situacion ideal seria una profesora de apoyo a tiempo

completo dentro del aula.

¢) Concepto de maestra—tutora

Finalmente, en lo que se refiere al concepto de maestra y tutora, afirma que, en estas edades, ambos
aspectos del trabajo coinciden plenamente. Ademas, puntualiza que en relacion con los alumnos con nee
cumple los dos roles de la misma forma que para el resto de la clase, con la pequefia diferencia del

contenido y de una relacion mas estrecha con los padres.

Maestra: “Si, si que es el mismo papel porque para mi simplemente es ser un guia, un
acompafiante con ellos igual que lo eres de maestra. Yo no le encuentro diferencias al tutor, a
parte de la burocracia que puedas tener de rellenar cosas, pero en la relacion con ellos no le

encuentro ninguna diferencia”. (Cristina, E. 3)

9.6.2. Estructura académica

a) Planteamientos académicos de la maestra

1. En primer lugar, Cristina, no hace una programacion en el sentido estricto del termino. Para

ella, la planificacion implica distribuir-repasar los contenidos correspondientes a cada trimestre. En este
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esquema afiade aquellos contenidos que va incorporando y que no figuran en el libro de texto. Por otro

lado, el quehacer diario no se planifica, sino que tal como ella nos lo explica:

“(...) lo voy haciendo asi como va saliendo, si porque el método que tenemos aqui para trabajar
es un poco cuando va saliendo todo. Y de las conclusiones que sacan ellos, a partir de aqui pues

vamos haciendo”. (Cristina, E. 6)

Con los alumnos con nee, la maestra emplea este mismo tipo de planificaciéon aunque, a principio de

curso, dedica parte del tiempo a decidir y preparar un material especifico para ellos.

“Y las decisiones antes del curso... pues de material que ellos emplearan, mas que decidir, mirar
que es lo que hay, que lo que se adapta a lo que necesitamos y mirar a ver si hay algo que
podamos adquirir que ya este montado. Normalmente, siempre hemos de montar el trabajo
porque no-basta, tal vez, con lo que esta echo, o no hay nada hecho que se pueda adaptar, pero

esto es lo unico”. (Cristina, E. 6)

2. Por lo que se refiere a los libros de texto, los niflos con nee de esta clase tienen los mismos que
el resto de compaiieros, con dos curiosas excepciones: Jaume no tiene el de matematicas y Alicia no tiene
este ni el de lengua castellana. En opinién de Cristina, esta decision se explica porque tanto ella como

Pilar piensan que es un gasto inutil ya que los alumnos no pueden asimilar este tipo de contenidos:

“(El libro de texto? No, bueno, de hecho, Alicia no tiene todos los libros de texto y Jaume
tampoco..., Jaume tiene mas. Y lo que pasa es que Alicia, muchas veces, le tengo que dar el
libro, de todas formas lo quiere tener abierto alli delante y no esta pendiente de lo que hace. O
sea que esto nos lo tendremos que replantear. Y Jaume lo tiene delante pero no le hace nada de
caso (...) Y encontramos que es un gasto un poco inutil. Pero vaya a nivel de texto, no, no lo
emplea. Alicia s6lo tiene el de inglés, el de musica, el de plastica y el de medio. Y Jaume tiene
estos mas el de lengua, el que no tiene es el de matematicas. Y después también tienen los

diccionarios porque les hace muchas ganas..”. (Cristina, E. 9)

En realidad, esta explicacion resulta, mas bien, un poco contradictoria —;puede, por ejemplo, Alicia
conseguir los contenidos de inglés?— Y viene mas condicionada por el sentido y el significado que
Cristina y las maestras de apoyo atribuyen al trabajo que los alumnos con nee realizan dentro/fuera del
aula. Precisamente, es en las sesiones de apoyo fuera del aula cuando estos dos nifios trabajan la lengua

castellana y las matematicas.
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3. En tercer lugar, la explicacion anterior guarda cierta relacion con los objetivos que después
Cristina marca como prioritarios en el trabajo de estos alumnos. De entre todos, la maestra destaca la
autonomia personal y el autoconcepto positivo como plataforma para la adquisicion del resto de

aprendizajes:

“Cada uno quizas sera diferente. De hecho con Alicia ahora es bastante importante el hecho de
que pase de la letra maytscula a la letra en lazada e incluso a la letra de imprenta. Y después esta
haciendo traducciones, nosotros hemos hecho muchas traducciones. Y Jaume es, sobretodo, darle
mas herramientas para que €l vea las cosas, si necesita lupas, s necesita tener una luz adecuada,
todo esto, porque por lo demas él se desenvuelve perfectamente dentro del aula. Y, por ejemplo,
David P...., David ya es mas dificil. Yo creo que el objetivo de David... Esta plenamente
integrado lo que pasa es que David deberia hacer todo un trabajo de recuperacion”. (Cristina, E.

8)

4. Al referirse a la evaluacion, Cristina recuerda que al inicio del curso pasado realizo una
exploracion previa mediante actividades, juegos y algun control o prueba para saber el nivel de los nifios
y la dindmica interna existente en el grupo—clase. Esta exploracion no ha sido necesaria este afio porque

ya conocia a los alumnos del curso pasado.

También comparte con la otra maestra de cuarto el hecho de realizar casi quincenalmente unas pequenas
pruebas que le sirven para comprobar el nivel de consecucion de los contenidos y que culminan en unas
pruebas mas serias al final de cada trimestre. Para los alumnos con nee, Cristina nos comenta que ella

realiza las mismas pruebas y que estas son adaptadas a su nivel:

“Ahora bien, yo lo que hago son las mismas pruebas que hacen los otros, les pon... tippex y se
las cambio un poco, pero de hecho, si ti miras asi desde lejos, no ves la diferencia entre uno y

otro, disfrutan con esto”. (Cristina, E. 14)

No obstante esta opinidn, en las observaciones encontramos algunas pistas que cuestionan la afirmacion

anterior:

Alicia y Jaume hacen el mismo examen que el resto. El nifio que repartia las fotocopias del
examen le ha pedido a la maestra si también les tenia que dar una y la maestra a respondido que

si.

Cristina lee el examen y va comentando cada pregunta (...).
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Se dirige hacia Alicia y saca el libro de debajo de la mesa. Le comunica que puede hacer el
examen mirando el libro. Después se dirige hacia Jaume y hace lo mismo. (Ob. 05.12.95,

proyectos)

En cambio, Cristina enumera una serie de instrumentos propios que ella emplea en la evaluacion del

curso:

—Un listado de los items de los informes donde va anotando como cada alumno consigue los distintos

aprendizajes.

—Un cuaderno que utiliza para recoger algunas notas relativas a los aprendizajes de contenido actitudinal

y comportamental, de gran utilidad en las reuniones de padres y a la hora de redactar el informe.

b) El funcionamiento de la clase de Cuarto—A

Como ya hemos comentado en la introduccion la dinamica de la clase varia en funcion de la asignatura

motivo por el cual hemos organizado la informacion en dos grandes apartados:

Area de Lengua Castellana

. . ~ *
Las clases de Lengua Castellana se imparten tres veces a la semana a primera hora de la mafiana . Por

este motivo, antes de la secuencia de trabajo se produce lo que podriamos denominar la entrada.

Esta “entrada” se caracteriza por ser un momento en que los niflos preparan el material para trabajar,
mantienen relaciones informales con los compaferos, se cuentan sus cosas o, simplemente se sientan en el
pupitre como ocurre en el caso de Alicia. Es en contadas ocasiones que Alicia se relaciona con alguien y

cuando lo hace, normalmente es con Jaume (Ob. 31.10.95).

" Nosotros hemos podido observar las clases de cada martes y viernes desde finales de octubre a finales

de diciembre (un total de cinco observaciones).
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La maestra no hace una salutacion especial, sino que emplea este tiempo para atender a aquellos padres o
madres que acuden para comentar—comunicar algin tema que les preocupe o para resolver algunas

cuestiones organizativas.

Después de la entrada, la secuencia de trabajo en la asignatura de Lengua Castellana gira
fundamentalmente en torno al libro de texto. Normalmente esta secuencia supone: (Ob. de dia 31.10.95;

07.11.95; 14.11.95; 28.11.95)

Grupo clase Jaume Alicia
1. Lectura individual en 1. Participa. 1. ;Demanda profesora?
silencio.
2. Participa 2. Tiempo muerto.

2. Ronda de preguntas sobre la

lectura.

3. Explicacién/demanda 3. Participa 3. Tiempo muerto.

tra.
maestra 4. Recibe la ayuda del apoyo. | 4. Algunas veces recibe la

4. Ejecucion individual de la ayuda de la maestra.

5. No siempre acaba la tarea.

tarea. . .
5. No siempre se corrige.

5. Correccion individual tarea.

1. Los nifios sacan los libros sobre la mesa y por indicacion de la maestra empieza la lectura en

silencio y de forma individual.

2. La maestra empieza leyendo el titulo del tema. Ordena a los nifios que lo copien al cuaderno y
va haciendo preguntas individuales que pretenden relacionar lo que dice el libro con experiencias

personales o aprendizajes anteriores.

3. Hace una breve explicacion, a veces en la pizarra, otras s6lo en voz alta, y va comprobando

con algunas preguntas si todo el mundo lo ha entendido.
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4. Vuelve a motivar a los nifios y enumera brevemente los ejercicios que tienen que hacer antes
de salir al patio (“el pasaporte”), los enunciados que se han de copiar en el cuaderno o aquellos que se
pueden resolver en el mismo libro. Los nifios trabajan individualmente o por parejas. Hablan entre si, a

veces, comprueban la marcha del trabajo... Si tienen dudas levantan la mano.

5. A medida que van acabando, muestran el trabajo a la maestra para su correccion, la cual

decide, en funcién del tiempo que falta para salir al patio, actividades complementarias.

En esta secuencia participan todos los alumnos con la excepcion de Alicia. Para ella se emplea otra
secuencia, que denota un trabajo en paralelo y una gran cantidad de tiempo muerto: un espacio temporal
de inactividad que coincide con el tiempo que transcurre mientras la profesora explica al grupo—clase en

que consiste el trabajo y comprueba que lo empiezan a hacer.

La duracion de este tiempo varia de una sesion a otra. En algunas sesiones (31.10.95; 14.11.95) cuando la
maestra ha ordenado al grupo clase la lectura individual y en silencio, se acerca inmediatamente a Alicia
y le propone un trabajo en el cuaderno, actividad que ella realiza con mucha concentraciéon. La
presentacion de la tarea es siempre individual en la mesa de la nifia y de muy corta duracion. El contenido

de entrada es diferente.

Cristina ha ordenado una lectura individual y en silencio del libro de texto. Cuando los nifios
empiezan a leer, Cristina se acerca a Alicia y le ordena que saque el cuaderno, y copie, la fecha,

el titulo del tema. (Ob. 31.10.95, Lengua Castellana)

En otras sesiones, durante el tiempo que dura la atencion al grupo—clase, Alicia no tiene ninguna tarea
asignada: se gira, saca los libros, ordena el pupitre, o aparenta estar pendiente de la explicacion. No hable
ni se mueve de su sitio. Solo cuando la nifia a lo largo de la explicacion a mostrado interés y a sacado el
libro, entonces la maestra le propone un trabajo parecido. Hay como una especie de pacto entre la nifia y

la maestra en cuanto a cambiar el tipo de actividad y en cuanto a su intervencion.

La maestra contintia corrigiendo los ejercicios en voz alta, pidiendo las respuestas que han
puesto a aquellos nifios que tienen la mano alzada o a aquellos que estan distraidos. De pronto, se

fija en Alicia la cual esta con la cabeza alzada. Ha dejado de trabajar.

Le hace una pregunta a Alicia sobre si dos palabras suenan igual. Es una pregunta que no tiene
nada que ver con la correccion de los ejercicios que esta haciendo. La nifia con un movimiento

de cabeza, primero dice que si y, después dice que no. (Ob. 14.11.95)
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Pero esta participacion de la nifia en la dinamica del gran grupo se produce en contadas ocasiones. Por
otro lado, la tarea de la nifia no es siempre corregida (tal como lo pone de manifiesto el analisis del

material).

Por lo que se refiere a Jaume, ya hemos comentado antes que el nifio participa de la misma secuencia que
el grupo—clase y que, de entrada, tiene la misma propuesta de trabajo. No obstante, tanto ¢l como David
H. tienen un protagonismo evidente, ya que provocan interrupciones y llamadas de atencién tanto de la

maestra como de sus compafieros.

Cristina empieza a hacer preguntas sobre la lectura: “;Qué es una luciérnaga?”

Jaume con la mano alzada: “;Yo, yo...I” Lo repite en cada pregunta que formula la maestra. A la

tercera ronda de preguntas Cristina le da la palabra: “jPiensa antes de hablar, Jaume, eh!”

Jaume da la explicacion y esta es reforzada por la maestra. (Ob. 31.10.95, Lengua Castellana)

Por otro lado, cuando entra Silvia para reforzar el trabajo de Jaume este se muestra contrariado. Su ayuda
consiste en trabajar los mismos ejercicios que el resto y por eso, la logopeda, repite como una especie de

ritual:

. entra la logopeda, coge una silla y se siente al lado de Jaume. Le pide donde esta y que
ejercicios a de hacer, mientras le mira el cuaderno. El nifio no le contesta, rechaza la pregunta o

dice vaguedades. Parece enfadado.

Silvia le hace algunas advertencias. Le coloca bien el libro y el cuaderno y le guarda todo
aquello que tiene sobre la mesa y que no sirve para trabajar (un cromo, una regla,...). (Ob.

31.10.95, Lengua Castellana)

En estos momentos se produce un tercer flujo de actividad dentro del aula, a cargo de Jaume y Silvia, que

estara presente hasta la salida al patio.

Area de proyectos

En contraposicion a la asignatura anterior, el area de proyectos se caracteriza por:

1. La posibilidad que tienen los nifios de escoger, en forma de votacion, las tareas que se haran

en la clase (07.11.95)
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Después de la explicacion Cristina pide a los nifios si se aburren, si quieren continuar con la
lectura. Hacen una votacion a mano alzada y la mayoria de nifios votan continuar con la lectura.

(Ob. 07.11.95, proyectos)

2. El predominio de las tareas de gran grupo como escuchar la informacion que lee un
compaiiero o la maestra en voz alta, o completar un esquema que propone la maestra en la pizarra

(21.11.95; 28.11.95). Tan solo en la primera sesion observada se ha trabajado en pequefio grupo.

3. Al inicio de cada clase algunos alumnos presentan de forma individual la informacién que han
encontrado en casa sobre el tema o las producciones escritas que por iniciativa propia han realizado

(07.11.95; 21.11.95).

4. La falta de propuestas y de participacion de Alicia. Como que no se le asigna ningun tipo de
tarea, la nifia se implica cuando ella quiere y de la forma en que lo desea. Cuando la sesion tiene una

estructura de gran grupo, la nifia mantiene una participacion pasiva, de simple espectadora:

A la salida, Cristina me comenta que Alicia ha hecho un dibujo de un castillo y ha apuntado
Castillo de Bellver, y “eso que parecia que no se enteraba de nada” (en ningin momento Cristina

le ha dado una orden o una atencién especial). (Ob. 07.11.95, proyectos)

5. En cambio, la participaciéon de Jaume se produce en distintas sesiones y asume distintas
formas: lee en pequefio grupo la informacion que ha recogido, participa de la lectura en voz alta delante

de toda la clase.

En pocas palabras, todas estas caracteristicas ponen de manifiesto la improvisacion de algunos de los

trabajos de la clase reconocido por la misma maestra, la cual sefial6 que:

Mientras estan haciendo el examen, Cristina se acerca y me comenta que ayer estuvo revisando
el tema de proyectos. Piensa que su error fue no hacer una programacion. Le digo que si quiere,

le puedo ayudar. Piensa intentarlo este fin de semana. (Ob. 05.12.95, proyectos)
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9.6.3. Estructura participativa

Con correspondencia con la estructura académica, la dinamica de esta clase viene dada por los siguientes

aspectos:

1. Actitud grupo—clase. Cristina define la actitud que demuestra el grupo clase hacia Jaume y
Alicia, como una actitud claramente paternalista. Aunque pueden trabajar juntos, no hay una relacién de
igual a igual y, de hecho, los alumnos reivindican siempre cual ha sido su aportacion en la realizacion de

cada tarea.

Maestra: “Son un poco paternalistas, hay que decirlo todo. Es verdad, lo son un poco y ...pero no
tienen problemas para hacer el trabajo juntos, ;eh?, No. Lo que pasa es que después me viene un
nifio y me dice: “esto lo he hecho yo solo”, por ejemplo, si en su grupo hay un nifio de
integracion: “esto lo he tenido que hacer yo solo, ti ya lo sabes, ;eh?”. Después tengo que hablar
con ¢l, le tengo que hacer toda una comida de coco, pero claro, al nifio no le dird nada pero ¢l
piensa que... O sea, ellos tienen..., prejuzgan, bueno prejuzgan, ven lo que hay y son un poco asi:
“bueno, pobrecito no lo sabe hacer”. Yo creo que..., no lo verbalizan asi, pero creo que es un

poco esto, {No?” (Cristina, E. 10)

En este sentido, el trabajo en paralelo que realiza Alicia no contribuye en nada aumentar sus relaciones
sociales. En otro lugar ya hemos comentado que para realizar las tareas tanto en la asignatura de lengua

castellana como en la de proyectos, la nifia nunca a pedido ayuda a un compaiero.

Otro factor que dificulta las relaciones que mantienen estos alumnos con sus compafieros es la costumbre

existente en el centro de acudir a las sesiones de apoyo en pareja:

“De hecho, creo que es una cosa como ya tipica de aqui, que normalmente, si tenemos dos nifios
de integracion, se procura desde infantil que se ayuden mucho, que vayan muy juntos, que sean
muy amigos y va muy bien, porque a la hora de trabajar también va muy bien. Y si, muchas

cosas que adaptamos sirven para los dos, tanto para Alicia como para Jaume”. (Cristina, E. 8)

No seran ajenos tampoco a esta situacion el resto de factores de al estructura participativa que pasamos a

comentar a continuacion:

2. Con relacion a la ubicacion dentro del aula: A principio de curso, los alumnos escogieron su

sitio y esta distribucion, con pequefias variaciones de algunos casos concretos, se mantendra a lo largo de
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todo el curso. En cierta manera, el tnico que no pudo escoger fue Jaume, ya que debido a su deficiencia
visual, Cristina lo coloco en un sitio estratégico. En cambio, Alicia decidid estar sentada en el mismo

lugar que Jaume.

3. Cargos: En opinidn de la maestra del aula los cargos se hacen: “se hacen por riguroso orden de
lista y ellos entran directamente”. (E, 8) Esta opinion se contradice con la informacion que se extrae de

algunas de las sesiones observadas como por ejemplo:

Cristina da a Alicia y Jaume unas fotocopias para que estos las repartan a todos los nifios de la
clase. Explica que son una encuesta que tienen que rellenar sus padres y que va sobre el uso del

catalan y el castellano. (Ob. 07.11.95, proyectos)

Cristina: “Alicia, quieres ir a pedir a Neus (la otra profesora de cuarto) si lo tiene todo
arreglado... ;Lo ensayamos antes?” La maestra le dice a la nifa lo que ha de decir y Alicia lo

repite en voz alta.

Cristina: “Jaume, ;quieres acompafiar a Alicia?”

Los dos nifios salen a la clase de al lado. (Ob. 07.11.95, Lengua Castellana)

4. Sistema de control: con relacién al sistema de control que emplea la maestra para controla la
ejecucion de las tareas hemos observado como va combinando distintas estrategias: llamar la atencioén en
voz alta; avisar del tiempo que falta; separa los pupitres de los que hablan o se pelean, o ignorar aquellas
conductas que resulten problematicas. Esta ultima estrategia es una de las herramientas clave que emplea

la maestra con relacion al protagonismo evidente que reivindican Jaume y David H.

5. Por 1ltimo, todos estos factores estan presentes en el tipo de relacion que mantiene Cristina
con los alumnos con nee. Aunque ella manifiesta que la relacion es diferente en cada caso porque
depende de épocas y momentos, existe una caracteristica constante, tal como hemos comentado al
explicar la estructura académica, que la define y determina: la relaciéon depende del comportamiento
problematico o del protagonismo que el alumno con nee manifiesta en la dindmica del grupo—clase. En

este sentido, Cristina mantiene menos relaciones con Alicia y con David P.

Maestra: “Pues depende, depende de épocas y de momentos”.

Maestra: “Hombre, si. A veces si. Alguna vez nos hacen ir de... porque me cuentan una cosa a mi

y después a ella le cuentan otra, esto si que lo hacen alguna vez. Pero hay momentos, hay
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momentos que, por ejemplo, parece que tengan mas confianza con Pilar otros momentos parece

aqui”. (Cristina, E. 12)

9.6.4. Estructura relacional

a) Con los padres

Sobre la tematica de los padres, Cristina afirma, en primer lugar, que la aceptacion del déficit es una pieza
clave y determinante del trabajo escolar y de la situacion vital del alumno con nee. En concreto, nos

comenta que con relacion a los nifios de la clase se encuentra frente a cuatro situaciones diferentes:

—Los padres de David H. colaboran y han accedido a realizar fuera de la escuela un diagnostico

completo del alumno.

—David P. esta bajo la tutela de su abuela con las implicaciones que este hecho comporta.

—La familia de Alicia tiene asumido su déficit y mantiene unas buenas relaciones con la escuela.

—Y por ultimo, los padres de Jaume llevan la tematica muy mal:

“Los padres también tenian, o tienen, este tema muy, lo llevan muy mal y creo que esto de
alguna manera se lo pasan a Jaume. Y ¢l hace muchas preguntas y pide muchas cosas: “;y por
qué yo no puedo hacer esto?, ;Y yo como es que no lo veo?, ;Y por qué tengo esta herida?, ;Y
esto que tengo aqui, como es que no puedo comer esto porque me hara dafio?.”.. Muchas,

muchas preguntas”. (Cristina, E. 12)

En segundo lugar, otro factor que en opinién de la maestra que determina estas relaciones es la

coordinacion que requiere el trabajo en casa en el caso de los alumnos con nee:

“Ademas, también es cierto que tenemos una relacion mas estrecha por el tema que ellos nos
ayudan fuera del aula y, sobretodo, los niflos que tienen otra persona u otro especialista, pues

claro, procuramos ir paralelos. Y claro, supone que esto has de ensefiarselo: “hemos hecho esto,
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tal. Me gustaria que hicierais esto otro. O, ;ti que has hecho?” Y un poco este intercambio.

Tenemos que hablar mas veces, con mas frecuencia”. (Cristina, E. 3)

Concretamente, el trabajo para casa supone, en opinion de Cristina, trasladar los temas tratados
en clase mediante tareas concretas que implican tanto la aplicacion de contenidos como el repaso
o estudio del tema. Los padres colaboran siempre y cuando las actividades propuestas sean de

tipo académico, en el sentido mas tradicional del termino:

Maestra: “Normalmente si, normalmente si. Hay cosas que no porque, muchas veces,
encontramos que hacen cosas de muy pequefios y esto es la queja que tienen. Ellos querrian que
hicieran cosas muy, muy de trabajo intelectual, mucho. Tienen muchas ganas de que hagan cosas
de escribir, estudiar, escribir, estudiar... Les explicas que los otros tampoco lo hacen escribir y
estudiar, pero ellos tienen muchas ganas de hacerlo. Cuando les dices: “recorta una revista y no
sé qué y pega..”., eso no les va bien. Ahora, por ejemplo, les dices: “bueno, vamos a estudiar las

partes del cuerpo. Estudiad y hacéis..”., esto les va muy bien”.(Cristina, E. 4)

En las reuniones del primer trimestre la maestra ha ido comentando en distintas ocasiones el trabajo de
casa de Jaume, una propuesta que hace empleando la agenda escolar. En cambio, de los otros alumnos

con nee nunca se ha hablado del tema.

b) Con los maestros de apoyo

Al inicio del curso pasado, Cristina fue informada por la tutora y por los maestros de apoyo sobre los
casos de Alicia y Jaume. En cambio, por lo que respecta tanto a David P. como a David H. fue ella misma

quién fue descubriendo las necesidades a mediados de curso.

En este sentido, la informacion previa que recibi6 Cristina de los maestros de apoyo fue diferente a la que
tuvieron otros maestros participantes en la busqueda. En su caso, tuvo lugar una reunion donde se

repasaron los informes de los alumnos con nee:

“Si, si, antes de empezar también. Si, si, para hablar de los informes que estaban hechos, del
trabajo que habian hecho, del nivel donde se encuentran los nifios, como podiamos adaptarlo a

los contenidos de nuestro ciclo... Si, actividades si que hicimos, todo esto”. (Cristina, E. 4)

Ademas, para ella, esta fue una informacion muy util aunque no fuera un retrato exacto de la situacion de

cada nifo:
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“Pero, no, me fue muy bien la informacién que me dieron. Yo prefiero que me la den que no
saber nada, después lo que hay es un poco de maduracion del nifio. O sea, él también va
madurando, si que cambia, pero evidentemente, la informacion que le pueda dar a los de quinto

no creo que sea la misma que me dieron a mi. Porque el nifio ha crecido”. (Cristina, E. 4)

Por otro lado, en cuanto a las reuniones mantenidas durante el primer trimestre se caracterizan por un
clima agradable y amistoso. No obstante, los temas tratados versan mayoritariamente sobre el
comportamiento de los alumnos con nee —sdlo Alicia y Jaume— manifiestan en la clase o en el apoyo.
Cristina va comentando de forma general las reacciones problematicas que ha tenido Jaume (20.10.95;

27.10.95). De Alicia, repite siempre el mismo comentario:

Cristina: “No quiere hacer nada mas —refiriéndose a Conocimiento del Medio—. Quizas porque es
muy repetitiva. Ahora la vuelvo a encontrar muy dormida, sobretodo por la tarde”. (Re.

27.10.95)

Cristina: “Jaume se empefia en hacer niimeros romanos, pero no sabe. Alicia vuelve a estar

dormidisima”. (Re. 10.11.95)

En cambio, la tarea que asume Pilar en estas reuniones consiste normalmente en explicar a Cristina el
contenido de las sesiones de apoyo, donde los dos nifios trabajan la asignatura de matematicas. No hay
relacion entre las tareas que se trabajan en el apoyo y el trabajo dentro de clase E. incluso, en la reunion
del dia 10.11.95 se produce un repartimiento claro y explicito del trabajo (asignaturas/lugar de trabajo)

que se ha de preparar:

Pilar: “Yo doy matadura en matematicas, Silvia en conocimiento del medio y tu en lengua”. (Re.

10.11.95)

En algunas ocasiones, Cristina apunta distintos problemas, pero estos no son tratados con detenimiento:

“Jaume no esta centrado, no escucha y siempre mira... esta pendiente de los otros”.

Los pocos acuerdos que se toman en las reuniones normalmente son de caracter implicito, sin que nadie
se responsabilice de su puesta en practica. En ninguna sesion , se produce una revision de acuerdos

tomados con anterioridad. Tampoco en ninguna sesion se toman decisiones de trabajo conjunto.
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Por ultimo, la ultima reunién de trimestre (01.12.95) se dedica a confeccionar el informe de Jaume; el de

Alicia lo hara después la maestra en solitario con tal de avanzar el trabajo.

9.7. El caso de Neus, profesora de Cuarto—B

Neus tiene 37 anos. Cuenta con 15 afos de experiencia docente y ha trabajado siempre en ese centro.
Actualmente esta cursando el reciclaje de Catalan y algunos cursos de Inglés para obtener la habilitacion

correspondiente. Respecto al tema de las nee, no ha recibido ninguna formacion especifica.

Cuando Neus nos explica su experiencia previa, no duda en reconocer la posicion personal que asumi6 en

aquel claustro donde se tomd la decision institucional de participar en el programa de integracion:

“Yo te tengo que ser sincera, no firmé porque no creia en la integracion, lo veia muy dificil, no
habiamos montado todavia el gabinete, no teniamos la experiencia del gabinete y lo veia muy

dificil”.(Neus, E. 1-2)

Tampoco duda en cualificar su primer afio de trabajo con alumnas con nee como una experiencia dura,

dificil y, en cierta forma, solitaria:

“En septiembre, muy mal. Porque, claro, después de tantos afios, las clases, mi experiencia, la
manera de tratar con los niflos... no tenia problema (...) estuve un afio de excedencia y cuando
volvi, cogi un quinto curso, sin reforma y un grupo muy tranquilo, muy pausado, muy trabajador,
y después de este afio bajé a un tercer curso con integracion y reforma... o sea que se me juntd

todo”. (Neus, E. 4-5)

“Me senti muy sola cuando cogi los dos nifios de integracion que tengo este afio. Los cogi por
primera vez. No habia tenido nunca la experiencia y los primeros quince dias de septiembre
pensaba que me moriria, no pensaba que podia al dia siguiente volver a las nueve. Era una
jornada intensiva, en el gabinete habia habido problemas y yo me encontraba fatal”. (Primer

debate, 10)

Precisamente esta primera experiencia transcurrié el curso pasado, cuando Neus asumi6 la tutoria del
grupo de Cuarto—B, entonces, Tercero-B, una clase formada por veintitrés alumnos ademas de dos
alumnos con nee: Martina y Eduardo. Ambos estan catalogados en el informe psicopedagogico con la
etiqueta de ‘“retraso madurativo global”, aunque presentan unas caracteristicas personales y de

comportamiento radicalmente distintas.
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Eduard sufre deficiencias auditivas (lleva un audifono en un oido), deficiencias psicomotrices (sobretodo
en la psicomotricidad fina) y problemas de lenguaje (pronunciacion, estructuracion y coordinacion).
Todas estas dificultades hacen que todavia no haya asimilado las nociones basicas de lectoescritura. Pero
tiene una gran capacidad de expresion mimica y ritmica y no posee ningun tipo de problema a la hora de
relacionarse con los compaiieros (aunque lo rechacen cuando tiene conductas destructivas) y con los

adultos.

Martina es una nifia tranquila y metida en su mundo. Tiene asumidas las nociones basicas de
lectoescritura, pero necesita alguien al lado suyo para leer y para entender lo que realmente dice el texto.
En el ambito relacional, es aceptada por los compaiieros de manera sobreprotectora y busca la aprobacion

constante de los adultos.

La modalidad de apoyo que reciben Eduard y Martina, por parte de Pilar, es siempre fuera del aula y en
pareja. Con Silvia, tienen tres sesiones de logopedia a la semana fuera del aula, una de las cuales es

conjunta.

Con relacion al aula que ocupa el grupo de Cuarto—B, podemos decir que se encuentra situada en el
segundo edificio del centro, justo al lado de la clase de Cuarto—A. Es de forma rectangular y tiene tres
puertas, una que comunica con un gran pasillo que conduce al patio, otra que comunica con la clase de
Cuarto—A y la otra que comunica con el aula de quinto (esta ultima puerta no se abre nunca). Tiene unos

grandes ventanales que ocupan toda una pared lateral.
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En el aula hay una mesa grande, la de Neus, que se utiliza para almacenar material y cuando la profesora
ha de realizar tareas de correccion. Es necesario decir que esta mesa también se utiliza cuando Neus
decide separar alguna pareja de alumnos que, en repetidas ocasiones, han hablado en voz alta dispersando

al grupo—clase. Detrés de la mesa hay una pizarra que ocupa toda la pared de mano derecha.

A mano izquierda, tal como se observa en el plano, hay estantes y un gran plafon para la exposicion de
trabajo de los alumnos. Martina y Eduard se encuentran situados en dos mesas de dimensiones mas
pequeiias que el resto de compaieros, muy cerca de la profesora, no obstante, durante el curso, esta

situacion asi como la distribucion de las mesas, han ido cambiando.

El funcionamiento de las clases responde a una estructura fija que se va repitiendo en las distintas
sesiones observadas. Esta estructura contempla las siguientes rutinas: un momento de entrada del patio; la
ronda de lectura o la resolucion de alglin ejercicio en la pizarra; la explicacion de la profesora al grupo
clase; las numerosas intervenciones de los alumnos (de entre los cuales estd Eduard); y el trabajo
individual de los alumnos sobre el tema explicado (este Gltimo momento es que aprovecha Neus para leer

con Martina).
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9.7.1. Estructura cognitiva

a) Concepto de integracion

Neus concibe la integracion como el emplazamiento fisico del alumno dentro de un aula ordinaria, con tal

de facilitar su proceso de socializacion en un marco normalizado.

“Es mas importante que estén integrados que no dentro de un centro especifico para ellos, pero
que tienen otros comportamientos a imitar que no son positivos para ellos. Integracion, pues si,
es integrar nifios que tal vez no sigan el ritmo de los demads nifios dentro de un colegio de nifios

normales, porque tienen los derechos iguales que los demas”. (Neus, E. 1)

Completa este concepto recogiendo la idea de que existen distintos niveles o tipos de integracion, que
varian en funcion del déficit que tiene el alumno. Desde esta perspectiva, Neus se pone siempre como
ejemplo un caso de integracion muy fuerte (afirmacion que es repetida tanto durante la entrevista, como

en el primer debate y a lo largo de distintas reuniones).

“Ahora bien, dentro de la integracion hay muchos niveles y yo el problema que he tenido... claro.
Mi primera experiencia con integracion, han sido estos dos nifios que pueden hacer muy poco
(-..) los mios no pueden hacer nada ellos solos, inicamente colorear, pero llega un momento que

se cansan... y, claro. Tienes que estar mucho con ellos”. (Neus, E. 2)

“Yo creo también que, a parte de lo que han dicho de la inexperiencia, la alta de contacto que
muchos han tenido y ahora han empezado, también esta en los niveles en que se encuentran los
nifios de integracion porque dentro del grupo de nifios de integracion hay nifios con los que
puedes adaptar mucha cosa, que pueden hacer mucho trabajo autonomamente dentro de la clase.
Hay otros casos que si tu no estas constantemente con ellos no trabajan, incluso, a veces, fichas

que ya las tenemos hechas y las tienen sabidas y requetesabidas”. (Primer debate, 8)

Esta manera de entender la integracion se traduce a la practica en una atencion prioritaria al grupo—clase
en perjuicio de los alumnos con nee, aspecto que produce un fuerte sentimiento de insatisfaccion en la

profesora:

“Pero no me siento nada satisfecha. Ha habido muy pocos momentos en los que haya dicho: vale
la pena, vale la pena. Siempre vale la pena luchar por estos nifios y, es mas, yo tuve un momento

en el que me emocione y me cayeron las lagrimas. Yo el afo pasado, cuando les vi a los dos
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sobre un escenario con los demas, os lo juro, las lagrimillas me empezaron a brotar porque dije:
es verdad, vale la pena, tenemos que luchar. Pero hay momentos en los que me desanimo

mucho”. (Primer debate, 25)

De hecho, Neus considera el grupo—clase como un grupo muy movido y que estira mucho. Asi, en
distintas reuniones (17.11.95; 20.10.95) comenta que puede dedicar muy poco tiempo a los alumnos con

nee porque el resto de alumnos necesitan constantemente su atencion.

“(...) cuando nos toca lectura con Martina son incapaces (se refiere al resto de compaiieros no
dejan de pedir la atencion de la profesora el tiempo que ella dedica a leer con Martina).
Llevamos un afio, un curso y medio repitiendo esto. Begofia lo ha visto diariamente: voy a leer
con Martina, no estoy para nadie, ;esta claro? He explicado el trabajo, hemos estado haciendo
expresion oral, lo han comentado, lo han requetexplicado... Todavia no he conseguido que me
respeten estos minutas, /sabes lo que te quiero decir? El grupo estira muchisimo. Claro, a veces,

tienes grupos mas tranquilos..”. (Primer debate, 24)

b)Valoracion global

De acuerdo con el concepto de integracion, Neus interpreta que esta experiencia beneficia sobretodo a los

alumnos con nee:

“Bueno, yo veo que la integracion para estos nifios, es muy positiva, porque aprenden conductas
de nifios normales, y un detalle que me emociond mucho el afio pasado fue cuando les vi en el
festival, encima de un escenario, haciendo una obra de teatro con los demas, me emocioné

mucho y dije: es lo positivo”. (Neus, E.)

Desde otra perspectiva Neus detecta tres tipos de carencias:

1. De tiempo, debido a la cantidad de tiempo que le absorbe el grupo—clase. Ella piensa que si

dedicara mas tiempo a los alumnos con nee, estos avanzarian mas:

“Para mi lo mas importante es el tiempo. Porque a mi me gustaria sentarme mas tiempo con ellos

solos y avanzarian mas rapido..”. (Neus, E. 1)
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2. De material, porque ella y la profesora de apoyo han de buscar o elaborar el material que

utilizan los alumnos con nee:

“ Puede ser, por parte del Ministerio creo que tendriamos necesidad de mas material, porque,
claro. Lo tenemos que buscar para nosotras ( refiriéndose a ella y a la profesora de apoyo)..”.

(Neus, E. 1)

3. Y de un poco de ayuda dentro de clase, argumentado con el mismo significado que la falta de

tiempo:

“(...) Y, tal vez, dentro de la clase un poquito de ayuda; salen al gabinete, pero es muy poco
tiempo, y claro, el trabajo que puedes hacer con ellos, los dos solos, este trabajo es cuando mas

avanzan..”. (Neus, E. 1)

¢) Concepto de profesora—tutora

Para atender las nee, Neus reconoce que no ha cambiado su manera de dar las clases:

“Procuro cambiar lo minimo posible e intento que participen de todo lo que pueden participar

dentro de clase”. (Neus, E. 2)

Por otro lado, Neus entiende la tutoria como una funcién diferente a la de la profesora: se trata de
“solucionar problemas” de comportamiento que se producen en tiempo de complementarias, de mediar en
la relacion entre los alumnos, de resolver los problemas del tiempo de ocio, etc. Esto le supone mantener

un dificil equilibrio entre el amor maternal y la rectitud que requiere la tarea docente:

“Yo procuro no viciarlos, no soy una persona de viciar, soy una persona de quererlos mucho, de
acercarme mucho a ellos, de estar mucho con ellos, de hacer las clases lo mas divertido que
puedo, de soltar bromas cada dos por tres, para que ellos se encuentren bien en el colegio y,
bueno, tengo el “seudonimo” entre comillas de “simpatica”, si le preguntas a cualquier nifio por
Neus: “es muy simpatica”, pero procuro no viciarlos, porque encuentro que es una equivocacion.
Bueno, lo hago como profesora y como madre, les quiero mucho, soy muy severa con ellos,
pero, al mismo tiempo, estoy muy cerca de ellos. Ellos vienen con mucha confianza a hablar
conmigo, lo mio es suyo y nos queremos mucho y tenemos mucha confianza. Pero también soy

severa, cuando toca”. (Neus, E. 4)
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d) Miedo, temores, conflictos y dilemas

En general, Neus piensa que estdn muy poco preparados y que tienen falta de informacion. Este
pensamiento le crea un sentimiento de insatisfaccion personal, pero no manifiesta en estos momentos

ningun tipo de miedo, ni temor. Si que expresa el proceso inicial como mucho traumatico:

“(...) Lo dije, o sea, en el cambio de ciclo, cuando coges... como nosotros les tenemos dos afos,
cuando recibes a este grupo con unos nifios de integracion que estan acostumbrados a la sefiorita
del afio pasado y que tienen una conexion muy fuerte con la gente del gabinete, ti les coges de
nuevo, a parte de que has de recibir también todo un grupo, todo un colectivo que lo has de
recibir con las manos abiertas a ellos y al grupo. Y claro, te encuentras con que no les conoces,
que las jornadas continuas son muchas horas seguidas y que aquel afio, por problemas de
organizacion del gabinete, aquel mes de septiembre fue mucho... Yo pensaba que al dia
siguiente o podria volver, quiero decir, fue una montafia tan grande que subir que habia

momentos en los que decia: no podré, no podré”. (Primer debate, 11)

“Pero yo creo que al principio es una reaccion muy humana. Gente que no ha tenida nunca
integracion, y segiin en que casos te encuentras en integracion, al principio es una reaccion muy
humana. Te encuentras con esto, no estas acostumbrado y dices: Yo esto no lo podré... no

puedo, es decir, esto es una montafia para mi”. (Primer debate, 3)

9.7.2. Estructura académica

a) Planteamientos académicos de la profesora

1. En primer lugar, Neus manifiesta conocer las adaptaciones curriculares de los alumnos con
nee que tiene en clase. Mas concretamente, nos explica que el aci de Eduard es muy reducida y que la de
Martina esta centrada en la lectoescritura. Por otro lado, también nos habla del proceso que siguen a la

hora de hacer la adaptacion:

“ Programamos conjuntamente con el gabinete, porque claro, como tenemos toda la burocracia,
toda la programacion de nuestro curso, lo que hacemos es programar conjuntamente: Pilar y yo
nos vemos y buscamos los textos, dentro de los textos que tienen los nifios del curso cogimos

los que creiamos que se podrian hacer y después miramos de cursos inferiores, y ahora tengo
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mucho material. Yo ya tenia material guardado del afio pasado, que no acabamos, lo que han
hecho este septiembre es acabar la programacion del afio pasado y ahora nos tenemos que ver ya,
porque estoy acabando todo lo que tenia por programar conjuntamente y queda todavia mucho

material pendiente”. (Neus, E. 5)

A pesar de estas afirmaciones, no se ha constatado ninguna reunién con la profesora de apoyo donde se
elabore una adaptacion o cualquier cosa parecida de manera conjunta. (Ver el apartado de relaciones con

las profesoras de apoyo)

2. En segundo lugar, con relacion a los libros de texto, Eduard y Martina tienen el libro de
Conocimiento del Medio y el de Inglés como sus compafieros, pero no los utilizan demasiado. El resto de

libros que utilizan son especificos para ellos y, normalmente, son libros de cursos inferiores o fichas:

“ Tienen, Martina tiene el de Conocimiento del Medio, porque a nivel de vocabulario trabajamos
un poquito, después tienen de Inglés, uno que es de repasar figuras, repasar los nombres y
colorear, porque también les gusta tener alguna cosa del grupo—clase, y después, este afio no
hemos podido escoger demasiada cosa mas, el afio pasado si, pero el de dibujo es muy
complicado... el de el afio pasado les iba muy bien porque era de completar, dibujar y repasar,
pero este afio ya hacemos sombras... y todo esto, y les cuesta mucho... y después lo que
procuramos... Martina tiene el de segundo de lenguaje de aqui (se refiere al del gabinete de
apoyo), y va haciendo... Pero Eduard no, le preparamos mucha fotocopia, mucha ficha... libros

de preescolar, de trabajar mucho la motricidad fina..”. (Neus, E. 7)

3. En cuanto a los objetivos, Neus se plantea unos objetivos especificos para cada niflo, en
funcidn a su nivel de desarrollo y de sus capacidades. En esta definicion, no se tiene en cuenta en ningin
momento los objetivos del grupo—clase. Asi, respecto a Eduard la profesora anhela poder conseguir lo

siguiente:

“ Que supiera estar dentro de la clase, dentro del aula, en silencio, el momento de silencio, y que
procurara participar en todo lo posible dentro de las actividades de la clase, que es complicado,
ya te digo, porque esta muy limitado. Y después lo que estamos trabajando son las letras, y los
nimeros, porque tenemos que conseguir que sepa escribir su nombre y después a nivel de
gimnasia, participa, a nivel de psicomotricidad también, por ejemplo, recortar, que le cuesta

muchisimo, utilizar el punzén como toca, poner donde toca y coger... todo esto”. (Neus, E. 6)

En cambio, para Martina espera llegar a los siguientes objetivos:
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“ Con Martina estamos con la lectoescritura, porque de matematicas tampoco podemos avanzar
mucho, porque resulta que a ella le cuesta secuenciar e ir con orden, y estamos con la suma y con
la lectoescritura, que es lo que mas preocupa a los padres, es lo que te da mas salida a nivel de
trabajo dentro del aula, la lectoescritura es lo que le podemos potenciar mas, de momento”.

(Neus, E. 6)

4. Todos los planteamientos que vamos considerando, se confirman de nuevo por la profesora de
las actividades que llevan a término estos nifios dentro de la clase. En su opinién las actividades y los
contenidos que se proponen en los libros de texto de cuarto son muy elevados para que Marina y Eduard

puedan participar:

“Pues mira, participan en la expresion oral, cuando hacemos un coloquio, participan, y en el otro,
es que practicamente no pueden participar en nada mas, porque el dibujo de este afio ya es
mucho mas técnico, de musica, tocamos la flauta. Eduard, por ejemplo, a la hora de cantar, si,
sentido musical tiene mucho, y en la clase de musica, cuando cantamos canciones, le va muy
bien, el problema es que no vocaliza bien, claro la pronunciacion... pero la canciéon la coge
enseguida, antes que los demds... el grupo no tiene mucho de sentido musical y cuesta mucho
arrancarlos, ademds a mi la musica me gusta mucho. Es una asignatura que me gusta mucho, y
Eduard, la melodia, la coge enseguida, antes que los demas. Pero lo otro, claro. De matematicas
ahora empezamos con las divisiones de dos cifras... es muy elevado..., lenguaje, ahora
estudiamos adjetivos, verbos, ortografia, lectura comprensiva y claro, esto no lo pueden hacer”.

(Neus, E. 8)

Las actividades, entonces acontecen especificas para cada uno de los alumnos con nee. Ademas, estas
actividades, a veces, tienen la finalidad de servir de entretenimiento a los alumnos para asi poder atender

mejor al grupo—clase:

“Hemos de ser realistas, y esto me da mucha pena decirlo, pero es que es asi. Muchas veces
damos estos trabajos para que trabaje dentro de la clase y pueda continuar con el grupo, quiero

decir, es asi de claro”. (Primer debate, 21)

5. Finalmente, aunque Neus no explica su concepto de evaluacion, nos habla de los aspectos que
evalian con relacion a los alumnos con nee. También nos explica como confeccionan el informe para
estos nifnos: del informe que nos da el resto de los alumnos, cogen todo aquello que sirve para los dos
nifios de integracion; en cambio, las actividades especificas evalian en el apartado llamado Adaptacion

Curricular:
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“Dentro del informe que doy a los otros nifios, todo lo que podemos coger de este informe, lo
cogemos, y, lo que no, hacemos una adaptacion curricular, conjuntamente con Pilar (profesora de

apoyo), de lo que se esta trabajando”. (Neus, E. 9)

Como hemos dicho antes, no se ha podido constatar ninguna reuniéon donde Neus elaborara estos

informes de manera conjunta con las profesoras de apoyo.

b) El funcionamiento de la clase de Cuarto—A

De acuerdo con los planteamientos académicos de la profesora, el funcionamiento de la clase de Neus

responde a una estructura fija que se repita en las clases de Lengua Castellana y Matematicas.

GRUPO-CLASE EDUARD MARTINA

1. Lectura del tema o del ejercicio. 1. Tiempo muerto 1. Tiempo muerto

2. Tiempo muerto

2. Participa en las inter-

2. Explicacion de la profesora e 3. Lectura con la

venciones

intervenciones de los alumnos profesora

3. Tarea individual. . 4. Tiempo muerto
3. Tiempo muerto

4. Correccion oral o en la pizarra.

4. Tiempo muerto

Vemos que el tiempo que se dedica a leer un tema o un enunciado de un ejercicio no es un tiempo donde
Martina y Eduard aprovechan para trabajar. Normalmente, Neus empieza en primer lugar, a centrar la
atencion del grupo—clase y, una vez conseguido este pasa, atienda a los dos alumnos de integracion. Se
produce, entonces, para estos nifios un “tiempo muerto” un espacio de tiempo desaprovechado porque no

participan de la experiencia del gran grupo ni tienen ninguna tarea asignada.

Después, durante la explicacion de Neus; Eduard tiende a escuchar y a fijarse en las representaciones, o
gestos graciosos, que hace la profesora. Asi, a la hora de intervenir los alumnos, si la profesora lo permite,
Eduard también participa y cuenta alguna cosa relacionada con el tema en cuestion. En cambio, Martina

permanece en su mundo, chupandose el dedo o mirando lo que hacen sus compafieros.

Una vez acabada la explicacion, pasan a hacer los ejercicios sobre el tema, explicado y aclarado, de

manera individual. Este es el momento que Neus aprovecha pare leer con Martina, aunque tenga
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continuas interrupciones para atender las dudas del resto de alumnos o para hacer callar a aquellos que no
estan trabajando. Mientras tanto, Eduard ya empieza a sacar la merienda porque sino no se la come. Con

todo esto, el tiempo de trabajo de Eduard resulta realmente limitado.

Cuando acaba la clase, se intenta corregir los ejercicios hechos o se pone en comun aquello que han
trabajado de forma individual. Esta tltima fase suele dejarse para la tarde o suele hacerse de manera mas
o menos rapida, ya que el tiempo que queda es muy reducido. Es necesario decir que esta es la
descripcion de la secuencia mdas repetida durante el trimestre, pero que, a lo largo del curso, hemos

podido observar diferentes modificaciones.

9.7.3. Estructura participativa

a) Ubicacion de los alumnos con nee:

Eduard y Martina estan colocados en la primera fila (para que la profesora les pueda controlar) y sentados

en dos pupitres de un tamafio inferior al del resto de compafieros:

Maestra: “Normalmente, durante el curso cambiamos el sistema de las mesas. ( ...) y después sus
dos pupitres estan juntos con otro pupitre que yo tengo, porque claro, el tiempo que yo estoy
mas con ellos, es cuando los demas trabajan, cuando hacen actividades... y claro, si les tengo uno
a cada lado, no puedo trabajar con ellos, y a veces Eduard no deja trabajar a los demas. Sé que tal
vez no es muy oportuno tenerlos asi, pero es la unica cosa con la que podemos funcionar. Ahora
que cuando hacemos un trabajo colectivo, agrupamos y se van al grupo les toca (...)” (Neus,

E.7)

b) Sistema de control:

Con tal de conseguir un orden y el silencio dentro del aula, la profesora utiliza las llamadas de atencion

amenazantes, en voz alta, y dirigidas a un alumno en concreto:

Profesora: “iD., no seas nifio de dos afios!”

Profesora: “jCalla, calla!”
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Profesora: “Si no te callas o te sientas aqui, te vas a la biblioteca”. (Neus, Ob. 31.10.95)

Otra estrategia de control es la de ponerse negativos en un listado que esta colgado en la puerta de entrada
dentro del aula. Los negativos se los ponen los mismos alumnos cuando Neus les ordena que lo hagan.
Hemos de decir que, para mantener la atencion, cuando ve que hablan entre los compafieros, Neus los
separa y, a veces, coloca el pupitre de algln nifio justo delante de la pizarra (as esto lo llama “la sala de

tortura”, siempre en un tono divertido).

“Joan esta en la “sala de tortura”, un pupitre girado hacia la pizarra”. (Neus, Ob. 17.11.95)

¢) Relacion profesora — alumnos con nee

El tipo de relacion que se establecen entre Neus y los alumnos con nee parece un poco contradictoria, ya
que no es la misma en los dos casos. A Martina se le dedica un tiempo individual de lectura, mientras que
a Eduard se le atiende cuando distorsiona la clase o ha manifestado algiin problema de conducta en el

tiempo de recreo:

N: “jAh, no, acabo lo que estoy haciendo con aquel nifio y después, enseguida, voy a solucionar

el problema con ¢l (con Eduard). Pero lo mismo hago cuando estoy leyendo con Martina..”.

Investigador: “;Y cuando estas trabajando con Eduard?”

N: “ Eduard es mas complicado porque, claro, Eduard no es un trabajo de sentarme, de leer con
¢l y hacer una comprension lectora y después hacer unas preguntas de lo que ha leido, ;sabes lo
que te quiero decir? Eduard es diferente, tiene una dinamica de trabajo diferente. Ahora, cuando
le estoy explicando una ficha o estamos haciendo aquel sistema que utilizamos en primero,

segundo y tercero, estoy pendiente, esto si que procura que lo respeten”. (Primer debate, 24)

d) Actitud grupo—clase

la actitud del grupo—clase respecto a los alumnos con nee es descrita por Neus con las siguientes palabras:

“La relacion que tienen los nifios de integracion con el grupo—clase es fantastica, se preocupan
muchisimo, les quieren mucho. Les ayudan mucho, en las excursiones a veces tengo que parar
un poquito porque les llevan las mochilas, porque si tienen que bajar por un sitio que es un

poquito dificil, enseguida les ayudan, les quieren mucho... lo que pasa que llega un momento que
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tienen demasiada proteccion y les tienes que decir “no”, tienen que dejar que ellos solos se
espabilen. Pero, muy bien, les quieren mucho, les aprecian mucho y les ayudan mucho”. (Neus,

E.2)

No obstante, a lo largo de la reunion del dia 27.10.95 mantenida con Pilar, Neus explica que las alumnas
de la clase utilizan a Eduard para que haga cosas como: ir a dar un beso a aquella nifia, quitarle la maleta
a aquel otro..., lo que contradice y cuestiona la relacion descrita por la profesora durante la entrevista.
Igualmente pasa con el tipo de relaciones observadas el tiempo de recreo: Martina “se pasea por el patio
con una muifieca y con el jersey de chandal y por todo el patio para arriba, para abajo..”.(Neus, E. 6) Pero
Eduard se mete en los juegos de los otros nifios y comparte mas con los demas, no obstante el patio es

donde crea mas problemas de conducta.

e) Problematica de los alumnos con nee

Martina es muy tranquila y no causa ninglin problema de comportamiento a la profesora dentro del aula;
incluso, a menudo pasa desapercibida. En cambio Eduard es muy movido, chilla mucho, rompe las cosas
o manifiesta comportamientos destructivos. En opinion de Neus, estos comportamientos son debidos al
medicamento que recibe el alumno por sus problemas de asma y se producen, a menudo, cuando ella esta

trabajando con el grupo—clase.

“Es por temporadas. Hay temporadas que estd muy tranquilo y hay temporadas que viene muy
movido... los cambios de estacion son criminales. A parte, este nifio tiene problemas de asma y el
medicamento que le dan le altera mucho. El afio pasado rompidé muchisimas cosas de la clase.
Este afio veo que no, de momento. Pero todo viene condicionado a que en el momento en que y
tengo que estar con el grupo—clase, ellos aprovechan. Martina, no, es mas tranquila”. (Neus, E.

3)

La problematica de Eduard llega ser un tema permanente en las reuniones con la profesora de apoyo.
Neus explica siempre a Pilar los conflictos que ha habido con el nifio durante el patio, la clase, las

asignaturas complementarias... (Reunion Neus, 20.10.95; 27.10.95)

1) Cargos

En la clase existen dos tipos de encargados, que cambian cada semana. Un responsable del trabajo de
fuera de la clase (ir a secretaria, a la biblioteca...) y otro de los trabajos de dentro de clase. Pero Neus

piensa que los nifios con nee no pueden asumir ninguna de estas responsabilidades:
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“(...) cada semana cambiamos y tengo dos encargados, uno que se encarga del trabajo de ir por
fuera: ir a buscar las fotocopias de secretaria, (...) y después tengo otro que es el encargado de los
trabajos de dentro de la clase, y cada semana cambiamos. Pero claro, a Martina no la puedo
enviar a secretaria a buscar fotocopias, este aflo lo intentaré, pero es que se me pierde (...) Y
Eduard claro, segiin que, (...) no sé si con Eduard llegaria, pero creo que este afio empezaré a

darles cualquier tipo de responsabilidad, empezaré a ver como va..”. (Neus, E. 8)

9.7.4. Estructura relacional

a) Con los padres

Neus explica que no trata de forma diferente a los padres de los alumnos con nee. Ella esta dispuesta a
intercambiar todo tipo de problema y/o informacion, con cualquiera padre/madre, siempre que sea

necesario:

“Normalmente, hacemos las mismas, si no hay nada de nuevo, ahora si hay un problema... El afio
pasado con Martina, en el ambito familiar habia un problema y tuvimos que reunirnos mas veces,
pero tenemos contacto casi diario, nos vemos casi cada dia, cuando acompaian a los nifios, si
hay algtn problema, enseguida nos lo dicen y normalmente hacemos la reunién conjunta con el

gabinete: Pilar, Silvia, los padres y yo”.

La profesora da mucha importancia al papel de la familia a la hora de continuar la tarea escolar, pero
piensa que los padres ya tienen demasiado trabajo como para ponerse a hacer actividades escolares con

los nifios cuando llegan a casa (ver observacion dia 14.11.95 y leer la cita siguiente):

“Mira, el afio pasado si que lo hicimos. Este afio no les damos trabajo para casa. Durante el
verano, si, tienen que hacer un cuadernillo que Pilar y yo preparamos. I ahora Martina, que sabe
escribir, lo que queremos hacer es, en la agenda, cada dia ponerle un poquito de trabajo. Pero
claro, en el ambito familiar habia un poquito de problema, pero ahora, este aflo, lo intentaremos:
poca cosa, tal vez, contar que ha cenado hoy, porque ella tiene problema de secuenciacion, de
orden y cosas de estas. Eduard es muy complicado, porque hace muy poca cosa, hace nivel de
preescolar, todavia no sabe escribir su nombre completo, y claro, hay muy poco cosa para dar.

Pero el afio pasado si, el tercer trimestre, fichas que, puede ser nos venia muy justo acabar la
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clase, entonces los padres me ayudaban y les hacian en su casa y después las devolvian, el

dia siguiente, acabadas”. (Neus, E. 34)

Neus entiende que los padres de los alumnos con nee se desmoralizan y que exigen ver resultados (como

fue el caso de Eduard):

“Porqué en los otros se ven unos avances, nosotros les vemos dentro de la clase pero, encima de
un papel, (sabes lo que te quiero decir? Un padre viene a hablar contigo, ti le ensefias un
control: mira que bien, jCuanto estudi6 ese dia!, O se lleva un par. Y ellos claro, hay mucho
trabajo que..., es lo que pasa con los de preescolar, que no se ve reflejada en un papel y que los
padres, tal vez, su ilusion es que aprendan a leer y a escribir: esto es el problema, y ven que esto

no llega”. (Primer debate, 20)

“Se hace pero no es lo mismo, por ejemplo, que un padre vea que el afio pasado sumaba, restaba,
multiplicaba y, este afio ha empezado a dividir por dos cifras, por ejemplo. O un trabajo, por

ejemplo, como lo que hace Eduard que es muy repetitivo”. (Primer debate, 21)

En ultimo lugar la valoracion que Neus hace de los padres de los alumnos que tiene en la clase, la cual
citamos a continuacion se manifestd en una de las excursiones que hicimos durante el curso. Un grupo de
padres se ofrecia voluntario (algunos pidiendo un dia libre en el trabajo) para poder acompaiiar a los
alumnos al mercado de Inca. Los comentarios que hacian los padres sobre los alumnos con nee dando las
gracias de la relacion que establecen con sus hijos y dando las gracias, también, por hacer ver a todos los

padres que han de valorar en sus hijos muchas mas cosas que los aprobados o los suspensos:

“;Estan encantados. Yo tengo un grupo de padres encantados, encantador! Son de aquellos
grupos de padres que cada 10 afios te encuentras. Pues eso es nuestro grupo, estan encantados.
Encuentran que la integracion es muy positiva y estan muy contentos de que sus hijos puedan
tener la experiencia de estar con niflos de integracion. Pero, ya te digo, son un grupo

encantador..”. (Neus, E. 4)

b) Con las profesoras de apoyo

Como ya hemos comentado en otro lugar, la modalidad de apoyo que reciben Eduard y Martina es fuera
del aula y en pareja. Pilar es la maestra de apoyo que se encarga de atender sus necesidades asi como de
introducirlos en los contenidos y habitos que se trabajan dentro del aula. Uno de los problemas con los
que se encuentra Pilar es la diferencia que existe entre la personalidad de Eduard (activo, protagonista,

divertido...) y la de Martina (tranquila, pasiva, inmersa en su mundo...), lo que hace que el nifio eclipse a
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Martina, dejandola en segundo plano. Esta problematica se intenta disminuir también con la colaboracién
de Neus dentro del aula (haciendo leer a Martina, haciéndola escuchar...). Hay que decir que la profesora
de aula considera muy positiva la relacion con la maestra de apoyo, lo que facilita la coordinacion para

trabajar con los alumnos:

“(...) con el equipo y con Pilar nos llevamos perfectamente, colaboramos y yo el afio pasado
busqué, ella busco (se refiere a buscar material para poder trabajar con los nifios de integracion)

... y después ponemos en comun y decidimos el trabajo que tenemos que hacer”. (Neus, E. 1)

Partiendo de las declaraciones de la maestra durante la entrevista y el primer debate podemos definir la
vision de la maestra sobre lo que han de ser las funciones del gabinete de apoyo como: “funciones de tipo

asistencial”:

“Es que yo, enseguida tenia alguna cosa, ellas ya me lo habian dicho: “Enseguida que tengas
alguna cosa, ven”, y como nos veiamos cada semana, cada semana, cada martes nos veiamos y
claro, todas las dudas que tenia las dirigia hacia aqui y de todas obtuve respuesta, no necesité ir
mas lejos, con lo que me ayudaban y las respuestas que me daban, ya me bastaba, (...)”. (Neus,

E. 4)

A raiz de la adquisicion de este rol, durante la reunion de dia 20.10.95 la profesora realiza una demanda a
las maestras de apoyo respecto al tema de Eduard. Ella piensa que le han pasado muchas cosas a este

alumno:

Neus: “;Qué hay que hacer ante la problematica de Eduard?”

Silvia (logopeda): “Déjalo que ria”.

Neus: “Asi se vuelve a sacrificar al grupo clase”. (Re. Neus, 20.10.95)

Aunque cree en la constante coordinacion con las maestras de apoyo, piensa que el trabajo que se hace
con los alumnos es impracticable dentro del aula a causa de las diferentes condiciones en las que se llevan

a cabo:

Neus: “El trabajo, lo mejor que hacen es la concentracion, de avanzar mas en el gabinete, es muy
dificil hacerla dentro de la clase porque, claro, dentro del gabinete estan ellos dos solos con Pilar
y dentro de la clase, por ejemplo, para leer Martina es un verdadero drama, porque claro, ha de

ser un momento en el que los otros estén callados, yo busco a Martina para leer, ;qué pasa?
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Manos levantadas... A Martina una mosca le basta para despistarse. No se puede seguir la tarea

tan bien..”.

Neus: “O sea, yo estoy en contacto, yo sé lo que hacen constantemente, pero, a veces, no puedo

continuar el trabajo que se plantea dentro del aula porque no puede ser”. (Primer debate, 15)

Resumiendo la dinamica que se da en las reuniones que Neus mantiene con las maestras de apoyo gira
alrededor de la siguiente estructura: se empieza con un planteamiento de la problematica de Eduard por
parte de Neus; se sigue con la explicacion de Pilar sobre la secuencia de trabajo de la que se sirve durante
el tiempo que estd con los alumnos; y se acaba la reuniéon cuando la profesora ha recogido un par de
fichas para hacer dentro de la clase. (Re. Neus, 17.11.95). Asi vemos que el trabajo que hacen Eduard y

Martina en el aula no parte de este contexto, si no de la situacion que trabajan en las sesiones de apoyo.
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9.8. El caso de Pilar, maestra de apoyo

Pilar tiene 43 afios y es licenciada en Pedagogia en la especialidad de Educacion Terapéutica. Empezo su
carrera profesional en el centro dedicandose durante siete afios a hacer de maestra de educacion infantil
en el grupo de cinco afios. Después estuvo dos afios en excedencia por problemas personales y familiares,
momento que coincidid con la implantacion del programa de integracion en el centro y la organizacion
del equipo de apoyo. Aun asi, por la estrecha relacion de amistad que mantenia con algunas compaiieras,

durante este tiempo estuvo informada de todos los acontecimientos:

“Bueno, yo cuando eso no estaba aqui, pero vaya, estuve al corriente de todo”. (Pilar, E. 3)

Fue a su vuelta cuando se incorporo al equipo de apoyo, el cual llevaba ya un afio funcionando,
circunstancia que, como veremos mas adelante, tendra una cierta incidencia sobre la coordinacion interna

de este servicio.

Este curso tiene a su cargo un total de diez nifios con nee, que presentan deficiencias de etiologia muy

dispar y que se encuentran escolarizados en diversos cursos de Primaria:

ALUMNOS CURSO (tutora) TIPO DE AFECTACION
Natalia 2n—A (Marta) Retraso intelectual leve.
Felip 2n—A (Marta) Disfasia.
Andreu 2n-B (Laura) Trastorno del lenguaje.
Toni 2n-B (Laura) Disfasia.
Marc 3r-B (Conxa) Autismo.
Alicia 4t—A (Cristina) Retraso madurativo global.
Jaume 4t—A (Cristina) Def. visual e intelectual.
Martina 4t-B (Neus) Retraso madurativo global.
Eduard 4t-B (Neus) Retraso madurativo global.
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Alumna 50-B Retraso madurativo global.

En resumen, Pilar trabaja con seis tutores diferentes, cinco de los cuales como se muestra por los nombres
empleados en la clasificacion anterior forman parte de este proyecto de investigacion; la excepcion es la
tutora de quinto. Pero, como descubriremos mas adelante, el tipo de tareas y el rol que Pilar asume en

cada una de ellas no es idéntico ni se mantiene constante.

Por otro lado, las aulas de apoyo y logopedia estan situadas en la primera planta de primer edificio, justo
enfrente de las escaleras. Son tres espacios contiguos, de dimensiones mas reducidas que un aula
ordinaria, y comunicadas entre si por distintas puertas. La decoracion es parecida a la de las clases: hay

posters, dibujos elaborados por los nifios y unos cuantos estantes para almacenar el material.

De estos espacios, Pilar ocupa la sala C. En medio de la sala tiene dos pupitres de igual formato que el
resto de las clases y destinado al trabajo individual de los alumnos con nee; en un rincén, hay una

pequeila mesa de madera con dos sillas bajas y una pizarra movil.

Este espacio tiene un funcionamiento parecido al de un aula ordinaria, ya que habitualmente Pilar realiza

el apoyo fuera de la clase.

9.8.1. Estructura cognitiva

a) Concepto de integracion

Aungque Pilar no da una definicién explicita del termino, contempla la integracion como un proceso largo,
lento y costoso, donde la realidad cotidiana queda todavia muy lejos de lo que representa el modelo ideal.
Remarca, eso si, el peso decisivo que en este proceso tiene, primero, el trabajo o trabajo de aula vy,

segundo, la aceptacion en el nucleo familiar de la deficiencia:

Maestra: “Claro, una cosa es lo que sabe la gente de la calle de la integracion y lo que nosotros
pensabamos que podia ser la integracion antes de tener el programa. Ya dentro del programa,

pues claro, el trabajo mas importante es el aula, (...) Y claro, esto es un trabajo de ir muy poco a
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poco, que no conseguiremos que todo el mundo piense en el ideal. Es muy a poco a poco,
hablando un poco con los profesores, hablando mucho con los padres también. Cuando aceptan

la deficiencia que tiene su hijo es un paso muy importante”. (Pilar, E. 2)

b) Valoracion global

De acuerdo con esta concepcion, Pilar afirma que en el centro todavia queda mucho por hacer, valorando
como un rasgo de extraordinaria importancia la disposicion de la gente que trabaja y los pasos que poco a

poco se van haciendo en este sentido:

Maestra: “(...) Porque al principio, yo recuerdo que me dijeron: “este nifio es tuyo”, con Marc,
cuando tuvo problemas en el comedor. Yo me quede helada: “Bueno si, este nifio es mio”, pero
primero es de la madre. Pero claro, la gente del comedor, las cocineras, ves quienes seran que, tal
vez tienen..., la gente que esta fuera de lo que es llevar el cotarro. Y ves un poquito por donde
has de ir trabajando con esta gente. Bueno, es mio, pero lo importante es que este nifio este
dentro de todo el centro y cuando viene al comedor, también vosotros tenéis que ver como son

estos niflos, los tenéis que saber tratar y ellos han de saber hablar con vosotros..”.(Pilar, E. 2)

Esta insinuacion que hace en el parrafo anterior de la integracion como planteamiento global de toda la
escuela, se complementa después cuando valora positivamente la incidencia que el programa ha tenido

sobre las estrategias docentes del profesorado:

Investigador: “;Ha llevado a los nifios, a los otros nifios, a aprender de manera diferente?”

Maestra: “Es que, yo creo que hace que el tutor se plantee, no sélo el qué enseiiar, sino como. Y
detalles muy pequefios, por ejemplo, en la clase, nifios que necesitan un orden, hacer en el rincoén
de la clase el guion de todo lo que iran haciendo durante la mafiana, después iran al patio... y
tener unos puntos de referencia, no s6lo les van bien para los nifios psicdticos, les va bien para
los nifos que estan retrasados, que van despistados, que un dia no estan muy bien... y tienen este
punto de referencia y no has de ir siempre: “;y ahora que toca, y ahora que toca?”. Da mucha
autonomia. Después, muchas veces te sientas y hablas de los nifios, no siempre hablas de los
nifios de integracion, hablas de otros tipos de nifios. Y muchas veces te da ideas para, lo que va

bien a uno, va bien a todos”. (Pilar, E. 6)

Por otro lado, dentro de este apartado de valoraciones Pilar coincide con la mayoria de los participantes
en el proyecto en afirmar que la necesidad mas importante que tiene en el ejercicio de su trabajo es la

disponibilidad limitada de tiempo y la falta de material:
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Maestra: “(...) No, porque claro, ti ves a un nifio y, a partir de este nifio es cuando ti empiezas:
“necesito todo esto”, y quizas, en quince dias te tienes que leer libros, no tienes tiempo, te

agobias porque no tienes tiempo, también por falta de material”. (Pilar, E. 5)

¢) Concepto de maestra de apoyo

En cuanto a su rol como maestra de apoyo, Pilar reconoce que su trabajo es complementario a la de la
maestra de aula que no esta exenta de contradicciones. Algunas de ellas hacen referencia a la misma

responsabilidad de los alumnos:

Maestra: “Si, de hecho es verdad que mucha gente pensaba que estos nifios son nuestros. Pero
nosotros los sentimos como nuestros, pero claro, es una cosa que nosotros les tenemos que quitar

de aqui”. (Pilar, E. 3)

Otros, al tipo de relacion que hay que mantener con las maestras—tutores:

“Esta bien claro que nosotros estamos a su disposicion, que pidan, que no porque nosotros no lo
digamos es que nosotros nos escondemos. Alguna vez, no sé, me he sentido mal porque: “No me
avisaste”. “No te avise, ;de qué?, ;De que le nifio tira cosas al aire?”. “Bueno, y cuando
hablabamos de problemas de conducta, ;jte acuerdas que comentamos?” Claro, no puedes
desmenuzarlo todo, punto por punto, lo que hace el nifio. Ademas, cuando cambian de grupo los

nifios prueban..”. (Pilar, E. 13)

Y otros, a las tareas que ha de desarrollar con relacion a las maestras—tutores:

“Hay tutores a los que les gusta preparar mucho las cosas y hay tutores que: “Mira, no me da
tiempo y, /por qué no lo hacemos juntas?, O, para que no lo hagas ti, nos lo dividimos un poco”
Hay profesores que prefieren mas, por ejemplo, que lo haga yo (...) No sé si es lo que se deberia

hacer o no, pero como estamos de apoyo, por eso, pues no lo sé¢”. (Pilar, E. 15)

Pero este tipo de contradicciones se veran mas claramente cuando hablamos de relaciones que Pilar

mantiene con las maestras—tutores.
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9.8.2. Estructura académica

a) Coordinacion interna

Segun explica Pilar, los criterios a la de hacer el reparto de los nifios entre las dos profesoras de apoyo,
obedecen primordialmente a una razon historica. Como ya hemos comentado, ella se incorporo al equipo
cuando el servicio de apoyo llevaba un afio funcionando, y este hecho provoco que la otra profesora de
apoyo le cediera, por decirlo de alguna manera, sus nifios. Con el tiempo ambas profesoras se han ido

especializando en distintos déficits y la distribucion inicial se ha mantenido casi intacta:

Maestra: “(...) cuando yo vine, ella fue pensando con los que a mi me irian mejor, pobre, y me
fue dando, de los nifios que ya estaban mas o menos encarrilados, (...) Y como ella hizo un curso
de sordos y de Sindrome de Down: “;Qué te parece si yo, nifio que empiece que tenga esta
deficiencia, me lo quedo yo?”. “;Estupendo!, Y yo me quedo los otros que no tienen una etiqueta
concreta de estas”. Y empezamos, mas o menos, asi. Y esto no quiere decir que, por ejemplo, si
el aflo que viene hay una baja y viene un Sindrome de Down y yo tengo un nifio menos, no lo

pueda coger yo”. (Pilar, E. 12)

b) Tiempo de atencion a los alumnos con nee

El tiempo de atencion directa a cada nifio oscila en una media de dos horas semanales. Pilar también
confiesa que siempre atrae apoyar a estos niflos que estan mas cerca del curriculum ordinario, pero

reconoce que esto va en detrimento del apoyo que se puede dar a los otros alumnos.

“Porque claro, ti con un nifio si ves que la adaptacion es muy poco significativa, sabes que si
fueras cada dia, pues el niflo llevaria una evolucion muy buena. Pero, ;Qué pasa?, A cambio de
no dar apoyo a un tutor o no hacer apoyo a un nifio. Y mas o menos nos pusimos, fijamos, como

dos horas fijas y después si te sobran horas..”. (Pilar, E. 12)

“Y claro, pruebas, procuras que estos nifios que cansan tanto, tenerlo un poco mas, ya que vienen
de dos en dos, ya que son dos nifios, quizas, en lugar de dos horas mirar tres horas e incluso si
hubiera tres y media, mejor. No sé, como norma podria ser: “dos horas semanales, a parte de la

logopedia”. Pero después miras estos agujeros vacios”. (Pilar, E. 12)

Por esto, otra de las variables que maneja en la confeccion del horario es la situacion que experimenta el

alumno y la tutora dentro del grupo—clase:
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“Por ejemplo, Eduard y Martina, es muy importante sacarlo de clase, por las caracteristicas, tal
vez de la tutora: Miras un poco si se agobian, si estan cansados, si tienen mucha ilusion para..., o

no la tienen tanto..”. (Pilar, E. 12)

¢) Modalidad de apoyo

Tal como argumenta Pilar, inicialmente, la modalidad de apoyo esta en funcion de tres tipos de variables:

el nivel de adaptacion que requiere el nifio (que viene condicionado por su déficit), el tutor y el curso.

“(...) si el nifio no sigue de lengua, de matematicas, de conocimiento del medio..., mas o menos
las explicaciones generales, no atiende, de todas formas le has de hacer cosas totalmente a

parte”. (Pilar, E. 13)

“Depende mucho del tutor, de como se siente el tutor a principio y a final de curso... ahora, por
ejemplo, cuando has estado dos afios con los mismos nifios, pues el principio de curso no es tan
importante como cuando empiezas con un grupo nuevo y con dos nifios de integracion, que uno
de ellos es muy nervioso y que te desmonta, con un segundo, todo. Yo creo que todos se

contagian y pronto tienes toda el aula... toda desbaratada”. (Pilar, E. 4)

“Y del curso. Porque claro, cuando estas en educacion infantil, muchas cosas, casi todo, lo
u Vez qui S niflos, con u uefl , 0 sin ningun ti
edes hacer a la ve e los otros nifi on una pequefia ayuda, o sin nin tipo de ayuda por

nuestra parte. Basta la misma tutora, sobretodo, si no tiene problemas de conducta”. (Pilar, E. 4)

Pero, ademas de estas variables hay dos situaciones especiales que entran en juego y condicionan la
modalidad y el tipo de apoyo. La primera se produce cuando el alumno manifiesta problemas graves de
comportamiento, que generan altas dosis de ansiedad en la maestra y desestructuran el clima del aula.
Entonces, la inica solucion es, siempre en opinion de Pilar, sacar al nifio el maximo tiempo posible fuera

del aula, a pesar de los inconvenientes que esta medida pueda comportar:

“O sea, cuando empezaba a provocar un problema, ;cual era la unica solucién a la que
recurriamos? Salir, este nifio, salir fuera. ;jAdonde? No podia estar en el pasillo, no podia estar
en el bafio, no teniamos un lugar de “tiempo fuera”. ;Cual era el tnico sitio a donde podia ir?
Pues, aqui. Y claro, te das cuenta que el nifio esta bien aqui porque hay un ordenador, estas solo
con ¢él, que es lo que ¢l también quiere, haces cosas que a ¢l le van bien para evitar segiin que
problemas...y tienes que empezar a hacer una serie de “trucos” para la clase, que se de cuenta
que es la maestra la que manda y que €l sube aqui arriba cuando la maestra le dice: “mira, ahora

has conseguido hacer estas fichas, pues ahora si que puedes ir”, no ¢él, que de tener un problema
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de conducta: “bien pues sube alli arriba”. Que no fuera aqui un castigo, ni fuera un refuerzo”.

(Pilar, E. 4-5)

La situacion extraordinaria se produce cuando, aunque el nifio requiere un apoyo dentro del aula, la tutora

no esta de acuerdo:

“Ahora, el problema viene cuando se tiene que hacer el apoyo dentro del aula, sobretodo, un nifio
sordo y a la tutora no le gusta nada. Se tiene que ir haciendo muy poco a poco: al principio no,
tal vez empleando un rato, a que vea la tutora que a lo que vas es a ayudar, que no vas a
emprefar, ni a controlar ni a manipular... Pero esto es una cosa que tienen que ver ellos poco a

poco. Y yo creo que, al final, llegaran a aceptar nuestra presencia alli..”. (Pilar, E. 13)

Estas excepciones, juntamente con la firme creencia que hay que respetar en todo momento las decisiones

de la tutora, hacen decidirse a Pilar, en la mayoria de los casos por un tipo de apoyo fuera del aula.

Asi, durante el primer trimestre, hemos constatado que Felipe, Andreu, Toni, Marc y el alumno de quinto
reciben dos horas de apoyo individual fuera del aula cada semana. En el caso de Felipe y Toni se
anticipan algunas de las tareas que se haran después en clase o se trabajan con ejercicios especificos los
problemas de aprendizaje detectados por los maestros—tutores; en los otros casos, las actividades

trabajadas en el apoyo confirman el curriculum paralelo de estos alumnos.

En cambio, Alicia y Jaume o Martina y Eduard acuden al apoyo siempre en pareja, trabajando unas

actividades concretas y especificas de lectoescritura y calculo.

d) Adaptacion curricular individualizada

Tal como se desprende de la revision de las ACIs que la maestra habia elaborado el curso anterior, como
de las respuestas que da en la entrevista, Pilar reduce la ACI a la constatacion del nivel de competencia
curricular que presenta cada alumno: la aci es un cuadro de doble entrada donde figuran en una casilla los
objetivos—contenidos del curso y en otra el nivel de logro que tiene el alumno con nee en cada objetivo y,

en algunas ocasiones, las ayudas que necesita o bien la rebaja de los objetivos.

“Después, a la hora de la verdad, no coges estos papelotes y miras. Yo, por ejemplo, me va mejor
este cuaderno e ir anotando y al final de trimestre hacer como un repaso para dar el informe a los

padres. Hacer como un repaso de las actividades que has hecho, de lo que has hablado con la
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tutora, de la adaptacion que has llegado a la conclusiéon de hacer en el grupo, o con un nifio
determinado donde se ha de sentar, o como le tienes que hablar, o antes de darle una orden que te
mire a la cara,... no sé. Son adaptaciones muy importantes pero que no quedan registradas

guapas”. (Pilar, E. 15)

Tal vez por esto, hace una valoracion negativa y emplea como herramienta de trabajo un cuaderno donde
va anotando las actividades que cada nifio ha realizado en el apoyo. La revision de este cuaderno o de los
informes elaborados por Pilar en cursos anteriores (Ver el anexo) confirman que en la mayoria de los
casos el tipo de actividades trabajadas en las sesiones de apoyo son actividades especificas e
individualizadas que nada tienen que ver con el contenido de la clase. De hecho, ella misma lo confiesa

abiertamente en la entrevista cuando nos explica que:

Investigador: “;Hasta que punto, cuando la adaptacion es muy significativa, es mas un PDI que

una adaptacion?”

Maestra: “Lo es, lo que pasa es que no se lo decimos. Yo creo que es la forma de decirlo. Ahora,

que sea..”. (Pilar, E. 16)

Es mas, desde la perspectiva de Pilar no se trata sélo de una simple cuestion de terminologia, sino que,
resulta del todo coherente con sus planteamientos, unos planteamientos que como venimos exponiendo

focalizan todas las nee en el alumno individual:

3

Maestra: “Cuando te vuelves a leer: “;a ver, en tercero que es lo que hacen?” Y leiamos si
“animales, animales salvajes, domésticos”, y después “las plantas, tipos de plantas, partes de
plantas..”.. (...) Y luego pienso: ;Para qué? ;No es mas importante hacer lectoescritura sobre
nifios de la clase y que después ti le puedes decir: “ves a Sandra y dile que te dé el lapiz rojo”?
(...) (No vamos a que tenga contacto con la realidad? ;No es mas real Sandra que un elefante?

(-..) {Nuestro objetivo, que no tenemos que olvidar, no es la relaciéon con los otros, ya que esta en

un centro ordinario? Vayamos a aprovechar esto”. (Pilar, E. 16)

Por otro lado, cuadrando con todos los planteamientos anteriores Pilar saca y remarca un nuevo concepto,
las fichas de ocupar tiempo, sobre las cuales se articula buena parte del trabajo que los alumnos con nee

hacen tanto en la clase como en las sesiones de apoyo.

“Esto que decimos nosotros de las fichas de ocupar tiempo. Hay nifios que necesitan estas fichas.
(Por qué? Porque sino se ponen a hacer desastres en la clase, molestan a los otros nifios, crean

una tension dentro del aula que después es peor para todos los nifios. Por lo tanto, ;qué es mejor?
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Que tengan esta ficha que hace en dos minutos, a ¢l tal vez le calma, después la profesora le
podra decir: “mira, lo has hecho muy bien”, por lo tanto él se sentird mejor, y evitas el gran lio

que se monta después”. (Pilar, E. 16)

Se trata de un material que ella misma elabora, aun las contradicciones que esto le representa, con la
doble finalidad que el nifio se sienta bien, por una parte, y que la maestra pueda atender al grupo—clase,

por otra.

“Yo creo que lo importante, no es cuando adaptas un material, sino cuando haces a propdsito
para aquel nifio un material, es hacerlo para que él..., ;qué quieres conseguir? Que tenga
autonomia, que este unos minutos él solo haciendo aquel trabajo sin necesitar a ningun
compafiero ni a un tutor, que después se sienta bien cuando ha acabado aquello. Y que ademas le
sirva para alguna cosa. Porque claro, que se pongan a repasar primero de un color y después de
otro, solo por el hecho de repasar, no basta. Ahora, repasar para controlar la mano..”. (Pilar, E.

15-16)

Estas fichas son introducidas en el apoyo y después trabajadas en clase, configurando el curriculum

paralelo que hemos estado exponiendo cuando presentabamos los casos de las maestras—tutores.

e) Evaluacion

Pilar reduce y centra el concepto de evaluacion en los resultados que cada nifio va alcanzando, y en las
dificultades que experimenta para llevarlo a termino. No emplea unos instrumentos especiales, sino que lo

hace a partir de la ejecucion que tienen los nifios en la realizacion de las tareas que se hacen en el apoyo:

Maestra: “No. Bueno, se evalian, no queda registrado, evaluado. Lo que pasa es que es una cosa
que siempre nos evaluan, porque: “;vamos por aqui, vamos bien? No. ;Hemos de cambiar de
sistema? ;Hemos de continuar? ;Qué tenemos que hacer para conseguir este objetivo, que de
hecho estas actividades eran para conseguir este objetivo? No lo hemos conseguido. ;,Vamos
ien? ;Hemos oner otro? ;Lo tenemos que quitar? ;Hemos agregar actividades? No
bien? (H de r otro? ;Lo tenem e quitar? ;He de agre tividades? N
quedan registradas como: “conseguido, no—conseguido”, pero evaluadas, porque o continuamos

0 vamos por otro camino”. (Pilar, E. 19-20)

Este hecho explica, en parte, que con frecuencia no coinciden del todo las valoraciones de la

maestra—tutora con las que ella misma realiza y que, de hecho, sea el momento de elaboracion del

235



informe que se entrega a los padres el momento mas parecido a una adaptacion, en el sentido que se

produce una discusion conjunta y una especie de planteamientos de los objetivos.

9.8.3. Estructura relacional

a) Con los padres

En general, Pilar opina que la mayoria de padres del centro estan contentos con el programa de
integracion y que, hasta, para algunos de ellos este ha sido un factor importante a la hora de seleccionar la

escuela. Tan s6lo un grupo reducido, en su opinion, se manifiesta contrario al programa.

“Hay muchos padres que estan muy satisfechos y hay muchos nifios que vienen porque hay un

programa de integracion. Hay otros que no lo aceptan porque son..”. (Pilar, E. 6)

En cuanto a los padres de los alumnos con nee diferencia a los que han aceptado el déficit, de aquellos
que todavia no lo han hecho, o bien, se han enterado una vez que el alumno estaba ya matriculado en el

centro:

“Hay nifios que vienen aqui con cinco afios y los padres todavia no se han dado cuenta, o se
piensan que es un retraso, que es una cosa que se curara, que sera como los otros, que sélo es un
retraso..., pero no ven que hay un problema muy importante. (...) Y claro, nosotros, estas terapias
a los padres las podemos hacer muy poco y es muy necesario. Cuando un padre a aceptado que
su hijo no sélo tiene un retraso sino que tiene un problema muy importante, el nifio cambia

bastante, esta de otra manera”. (Pilar, E. 9)

Por otro lado considera que la relacion con los padres es una pieza clave para su trabajo ya que, como ella

dice, necesitamos estar todos “confabulados”:

“Nosotros no podemos aceptar que unos padres estén tres meses en contra del colegio, en nuestra

contra, les necesitamos al cien por cien a favor nuestro”. (Pilar, E. 9)
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Por esto, piensa que la problematica que comporta la aceptacion y el acogimiento del déficit en el nticleo
familiar requiere la creacion de un servicio especializado fuera de la escuela, servicio que todavia no

existe en nuestra comunidad:

“Yo creo que hace falta otro SIF, otra ayuda, que nosotros podamos derivar a los padres, y estos
padres, una vez por semana, ir a algun sitio con profesionales que han tratado padres, que les den
unas salidas. Nosotros no bastamos, ademas, yo creo que nuestra funcion esta aqui dentro con
aquel nifio, y debemos tener a los padres con nosotros. (...) El hecho de la culpabilidad, todos

estos problemas que presentan los padres, ha de ser tratado fuera de la escuela”. (Pilar, E. 7)

En cuanto al tipo de relaciones que se mantienen con los padres piensa que se pueden establecer
diferencias cuando el nifio acaba de llegar al centro o cuando ya lleva algunos afios. En este ultimo caso,
piensa que es muy importante demostrar a los padres que la responsabilidad es en primer lugar de la

tutora y que, por lo tanto, es a ella a la que han de acudir para cualquier consulta o problema.

“Ahora, cuando hay un problema y el nifio hace algunos afios que esta aqui, generalmente, a de ir
a la tutora. Aunque vengan a nosotros, pues, nosotros lo derivamos a la tutora: “;no lo has visto
ta?, ;Qué quieres que le diga?, ;Quieres que la informe?”, Pero siempre a través de la tutora: “si
ta quieres, nosotros también podemos estar, si encuentras que la reunion puede ser importante y
podemos ser..”.. Pero siempre quitandonos, estando siempre en segundo lugar. Y a los padres les
hemos de demostrar que estamos. Ahora, por ejemplo, en el cambio de ciclo, (...) Vienen a
nosotros: “;qué libros le tengo que comprar, (...) qué extraescolares me aconsejarias?.”.. “Bueno,
yo hablare con la tutora y después te lo diremos”, (...) Pero vaya, no has de pasar delante de la

tutora, creo que es muy importante”. (Pilar, E. 8)

b) Con la administracion y los miembros del EOEP

Por lo que respecta a las relaciones mantenidas con la Administracion, sin hacer una valoracién del todo

negativa, Pilar recuerda un ejemplo bastante clarificador:

“Ves, por ejemplo, en Verge de Lluc tuvimos un nifio con rasgos psicéoticos y en un aula que
habia doce nifios pusimos una profesora, ademas de la de apoyo, para estar solamente con este
nifio. Esto nosotros, por ejemplo, cuando teniamos a B., cinco afios, nos hubiera ido de cine. Y,
tal vez, la Administracion nos hubiera podido ofrecer, ya que sabia que teniamos este problema,

nos lo hubiera podido ofrecer y hubiéramos quemado menos a la gente”. (Pilar, E. 7)
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En cambio, a la hora de hablar de los contactos mantenidos con el EOEP resulta mucho mas explicita y

llega a establecer dos etapas o momentos radicalmente diferentes:

—una primera etapa, al inicio de la implantacion del programa de integracion en el centro, cuando
los miembros del EOEP acuden de forma semanal (el primer curso) o quincenal (el segundo), momento

en que compartian las tareas y hacian sesiones conjuntas con los miembros de este equipo:

“(...) nos pasabamos aqui el jueves, de las nueve hasta las tres, ayudandolas a pasar las pruebas,
haciendo los informes... y, sobretodo, ellas lo que hacian era darnos muchas pistas. Fue un
trabajo muy bueno, muy bibliografica, nos daban la posibilidad como de reciclarnos un poquito”.

(Pilar, E. 8)

—y un segundo momento cuando el centro fue designado simplemente de sector, donde los
contactos y las visitas fueron disminuyendo. No obstante esto, contintian los contactos con los miembros
del EOEP y con un equipo de atencion precoz a raiz del proceso de matriculacion de un alumno nuevo y
su alta dentro del programa de integracion y siempre que lo necesiten. En estos momentos todavia no

conocen al orientador que se les ha adjudicado en el equipo.

De los informes que las maestras de apoyo han recibido de los equipos, Pilar hace una valoracion muy
positiva, aunque puntualiza que su utilidad depende del destinatario; en este sentido, piensa que los
informes no son tan utiles para los maestros. El inconveniente mas grande que tienen es que la

informacion es de tipo confidencial.

Maestra: “Es confidencial, esto es un problema. Y siendo confidencial los tutores, por ejemplo,

en teoria no lo pueden leer”.

Maestra: “yo creo que estan muy bien hechos estos informes, tal vez, deberian ser mas practicos
para un tutor, pero ;qué es lo que necesita? Bueno, muy bien todo esto que me dices, pero:
“;mafiana, qué hago?, ;Qué le he de dar?, ;Qué libros son los que le debo dar?”. Y aqui, creo
que ya intervenimos nosotros mas que los equipos. Pero, si, yo..., nuestros equipos, no te puedo
hablar de otros porque he visto otro tipo de informacién, de informes de otros equipos y no son
tan positivos como los que nosotros hemos tenido. Yo creo que no se puede valorar a los equipos
en general, el nuestro ha funcionado de esta manera y para nosotros a funcionado muy bien”.

(Pilar, E. 11)
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¢) Relaciones con la orientadora del centro

Desde que se inicio la experiencia de integracion en el centro, ha habido distintos cambios en cuanto a la
figura de orientador. Por esto, seglin Pilar no se puede extraer una opinioén general. Las relaciones han

fluctuado en funcion de la persona que asumia este cargo.

Durante los primeros afios las relaciones no fueron buenas. Esto provoco un reparto claro y explicito de
las funciones que asumian y las tareas que realizaban el departamento de orientacion y el equipo de
apoyo: mientras la orientadora del centro se dedicaba a la atencién de los alumnos con nee del ciclo
superior y a las tareas propias de la ensefianza secundaria y en la formacion profesional, las maestras de

apoyo se responsabilizaban de los alumnos de infantil y los dos primeros ciclos de primaria.

Maestra: “Con la orientadora que antes teniamos. Claro, fue una forma, tal vez, de evitar “tiras y
aflojas”. Y en la Administracion aceptaron. En lugar de decirle el trabajo de arriba a bajo, los
mayores los llevaba ella y los pequefios nosotros... A medida que iban poniendo los cursos de
primaria, nosotros ibamos aumentando los cursos y ella iba a menos cursos. Y en este momento,

los EOEPs s6lo venian cuando nosotros los reclamabamos”. (Pilar, E. 9)

En cambio, cuando el cargo de orientador fue asumido por otra persona se produjeron algunos cambios,

pero sin modificar, la estructura anterior:

“(...) siempre tenemos a esta psicologa que es Inés, no se si la conoces, pero es una persona que a
nosotros nos ha ido muy bien. Tenemos un problema: “;ti que harias?”. Y nos da como pistas
para que nosotros empecemos a hacer nuestras indagaciones: “bueno, nosotros ahora tenemos
esto, pero no nos acaba de gustar”. “Bueno, pues yo hablare con Ricard a ver que piensa”,

(sabes?” (Pilar, E. 10)

d) Relaciones con las maestras—tutores

Las relaciones que Pilar mantiene con las maestras—tutores de los nifilos que tiene asignadas vienen

marcadas por dos ejes basicos:

—Por la necesidad de respetar las decisiones de la maestra—tutora en cuanto al tipo y modalidad

de apoyo que ha de recibir el alumno con nee.
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Maestra: “Si, si, si. Hay tutores, y ademas, encuentro que lo hemos de respetar, que les molesta
que ta vayas: que estan incomodos, que no les va bien y, sobretodo, si el nifio no sigue”. (Pilar,

E. 13)

Maestra: “Yo creo que si, yo creo que si, jpor qué, qué conseguiras? ;Violentar a la gente?
Después, ¢a qué llegaras si violentas a la gente? Claro, que “por narices”, jpodemos ir, y? ;El

nifio, saldra beneficiado?” (Pilar, E. 13)

—y por la necesidad de no imponer las propias opiniones:

Maestra: “Y ademas, a lo que vamos es que todo el mundo acepte la integracion asi como, tal
vez, nos gustaria. Qué no somos personas, nosotros, que vamos metiéndonos en sus cosas, que

nosotros sabemos mas que los otros... jNo, ni de mucho!” (Pilar, E. 13)

Estos ejes explican que, en opinion de Pilar, las maestras hayan de ser informadas una vez que conocen a
los nifios con nee, facilitando un tipo de informacion especifica en funcion de las demandas de cada

maestra.

“Todavia los tutores no conocen a los nifios nuevos, por lo tanto, prefieren conocerlo dentro del

aula y nosotros mantenernos a parte, pues lo hacemos asi como ellos quieren”. (Pilar, E. 14)

Por otro lado, en lo que respecta al analisis de las reuniones podemos decir, en primer lugar, que a lo
largo del primer trimestre se realizan una media de cinco reuniones con cada una de las maestras—tutoras.
En algunas de estas reuniones asistieron las dos maestras de un mismo curso pero fueron conversaciones

que sé producieron de forma independiente y sin ningtn tipo de conexion.

Con relacion a las tareas que Pilar asumio en estas reuniones fueron las siguientes:

1. Presentar a la maestra—tutora las actividades que los alumnos han trabajado en el apoyo,

remarcando muchos los pequefios éxitos alcanzados (Laura, 08.11.95; Conxa, 24.10.95).

2. Ofertar a la tutora las “fichas de ocupar tiempo” u otro tipo de material elaborado por ella

misma, porque el alumno con nee lo pueda trabajar en la clase (Laura, 08.11.95).
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3. Examinar el funcionamiento y la respuesta que tiene este material cuando es empleado por el
alumno dentro de la clase o discutir el significado de las tareas que la tutora ha propuesto por iniciativa

propia al alumno, especialmente en las reuniones mantenidas con Conxa (07.11.95; 24.10.95).

En cambio, con las reuniones mantenidas con Marta se observan tareas que no estan presentes en las otras

reuniones, CcOmo son:

1. Recoger la deteccion de problemas de aprendizaje que hace la tutora con relacion al alumno

con nee con tal de trabajarlas en las sesiones de apoyo.

2. Discutir como elaborar un material que serd presentado en el apoyo pero que, después de

clase, serd empleado por todo el alumnado.

Obviamente, al asumir estas tareas, Pilar actia en funcién de dos roles en cierta manera diferentes:
primero, un rol mas préximo al modelo colaborativo y de responsabilidad conjunta y compartida en el

caso de Marta; y segundo, un rol mas de tipo técnico y especializado con las otras maestras.
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9.9. El caso de Imma, maestra de apoyo

Imma tiene 43 afios. Tiene cuatro afios de experiencia docente y lleva cuatro trabajando como maestra de

apoyo, lo que supone todo junto, ocho afios de trabajo en el mismo centro.

El titulo de Pedagogia, un curso de la UNED sobre integracion y la participacion en seminario
permanente en el CEP sobre la tematica de las adaptaciones curriculares, conforman su bagaje tedrico.
Por otro lado, su formacion practica se inici6 en la etapa de Infantil impartiendo clase al grupo cuatro
aflos, donde coincidié con Pilar, entonces maestra del grupo de cinco afios. Fue en aquellos momentos,
cuando se inicidé también su experiencia en el mundo de la educacion especial, ya que Imma accedio a

tener alumnos con nee antes de que en el centro contase con el programa de integracion.

De hecho, con ella misma reconoce, Imma tuvo un papel relevante y decisivo a la hora de impulsar y

poner en marcha tanto este programa como la organizacion del servicio de apoyo:

“Bien, la historia fue por iniciativa de un par, tres o cuatro, porque fue a raiz de unas charlas con
un amigo e inspector de educacion i ciencia que nos hizo caer en la cuenta (...), nos animamos
unos cuantos y vimos que le personal lo teniamos, que lo podiamos hacer y que nos podiamos

autoabastecer bastante..”. (Bel, E. 2-3)

“Fui una de las personas que puse en marcha, tuve mucho apoyo, no de muchas personas, en

principio, pero si con fuerza”. (Imma, E. 3)

Actualmente, esta trabajando con once alumnos con nee, tres de los cuales se encuentran en la etapa de
infantil. De los alumnos de primaria atiende entre otros casos a Josep y Merce (Primero—A), Arantxa y
Barbara (Primero—B) y Alex (Tercero—B). Esto supone que, de las siete tutoras con las que se relaciona

Imma, solo tres participan en el proyecto: Marisa, Aina y Conxa. (Ver la tabla de la pp. siguiente).

Desde hace dos afios, el horario de Imma para atender a estos alumnos es diferente al resto de las
maestras tutoras y de las compaiieras del equipo de apoyo. Ella empieza a las 09:00h y acaba a las 15:00h,
ya que aprovecha el tiempo de espacio que tienen los nifios después de comer para poder atender algunos

casos.
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ALUMNOS CURSO (Tutora) TIPO DE AFECTACION
Alumno JF 5 afios (tutora—A) Déficit sensorial severo
Alumno S Sindrome de Down
Josep Primero—A (Marisa) Déficit psiquico
Merce Primero—A (Marisa) Sindrome de Down
Arantxa Primero—B (Aina) Déficit motorico
Barbara Primero—B (Aina) Sindrome de Down
Alumno F Tercero—A Déficit psiquico y emocional
Alumna M Tercero—A Déficit psiquico
Alex Tercero—B (Conxa) Déficit auditivo
Alumna S Quinto—A Sindrome de Down
Alumna V Tercero—B Déficit auditivo severo

Respecto al aula de apoyo que utiliza esta maestra, nos remitimos al plano que hemos presentado en el

caso de Pilar. En concreto, de los espacios que configuran el servicio de apoyo, Imma ocupa el espacio B,

una sala de dimensiones un poco mas grandes que las otras dos. En el centro del aula Imma tiene cuatro

pupitres y en un rincén un ordenador, aunque a menudo no funciona. Se encuentra también en esta aula

mucho material de juego simbolico, aunque este es a menudo utilizado por sus compafieras.

9.9.1. Estructura cognitiva

a) Concepto de integracion

Imma concibe la integracion escolar como el primer paso para que la sociedad empiece a aceptar las

diferencias:

“(...) la integracion en la escuela s6lo es un primer paso indispensable(...). Creo que en principio

no es posible una integracion social si no hay una integracion en la escuela”. (Imma, E. 1)
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No esta de acuerdo, pero, con el término de integraciéon ya que comporta ciertas connotaciones de tipo
negativo, dado que sélo tiene sentido cuando se habla de situar a alguien en algiin lugar del cual

previamente ha estado excluido:

“Yo creo que la palabra integracion, es peyorativa, no deberia de estar... no deberia existir,
porque se trata de que hay una cosa y de que hay otra que gira y que la integramos. Muchas
veces hay problemas por esto, no dejandole desarrollar una cosa fantastica, le tenemos que

integrar, le tenemos que adaptar lo mas posible al esquema que ya tenemos..”. (Imma, E. 2)

Por esto, Imma reivindica el término de “desigualdad” y la filosofia que se deriva. Piensa que, en este
sentido, debe recurrirse al ejemplo que nos ofrecen los nifios pequefios cuando aceptan al compafiero con

nee sin ningln tipo de prejuicios:

“(...) es que desde el momento que te pones a aceptar a un individuo que es desigual, ya estas
estableciendo que tu estas en la posicion de poder aceptar y.. “Desde el pedestal de mi orgullo y
de mi... “, pues una cosa asi, “yo que soy mas inteligente que tu..”., desde el momento que
tenemos que aceptar o tenemos que hablar de integracion es que hay un problema enorme de
base. Y los pequefios nos dan la clave aqui, ellos no tienen ningtin problema, no les tienes que
hablar de integracion, no les tienes que hablar de aceptacion, no les tienes que hablar ni de
iguales ni de desiguales, t0 tienes que aceptar aquello y, desde aquel momento, ellos lo aceptan”.

(Imma, E. 1)

Esta manera de ver la integracion aparece ligada a dos problemas conceptuales basicos, que permanecen
presentes en otros planteamientos y en el desarrollo profesional de esta maestra. Por un lado, la
contradiccion existente entre una escuela que intenta ofrecer un tratamiento equitativo y que, al tiempo,

potencia las diferencias individuales:

“Es que todos somos iguales..”., no, es que falla por su base, o sea, no somos iguales, desde el
momento en que nacemos somos diferentes, y después el mundo se encarga de hacernos mas
diferentes y ademas nos encanta ser diferentes y es que ademas tenemos que ser diferentes
porque si no... todo estaria estancado y se potencia esta diferencia, en primera en la escuela ya se
potencia, decimos que no, desde el primer momento en que se evalia y esta evaluacion es

publica..”. (Imma, E. 1)

Por otro lado, el derecho a las diferencias profesionales que, segun ella, entra en contradiccion con los

requisitos que debe tener un profesorado implicado en el programa de integracion:
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“No aceptamos al maestro como diferente”. (Imma, E. 2)

“(...) acepto la diversidad de nifios, pero después, desde el momento en que estoy intentando que

lo acepten (los maestros), yo deberia aceptar que no se acepte, también”. (Imma, E. 2)

b) Valoracion global

En primer lugar, Imma considera que los profesionales de este centro estan en una situaciéon econdmica y

técnica inferior a la de otros centros:

“No lo sé, técnicamente supongo que estamos en unas circunstancias muy parecidas, hasta
incluso diria yo que, técnicamente y materialmente estamos en franca desventaja, porque no hay
unos patios adecuados, a veces nos encontramos con falta de espacio para tener un lugar donde la
psicomotricidad sea maravillosa, entonces aqui... tenemos un taller alli abajo que nos sirve para
muchas cosas, multiusos, es multiusos real porque hay mas lugar. En cuanto a los materiales...
podriamos tener un CD—ROM maravilloso que yo haria virguerias con los sordos, y de hecho, no
lo podemos tener. Si que puestos a hacer, si que hay una serie de escuelas que econdmicamente
pueden y lo utilizan... en esta linea estamos en desventaja, hay carencias en este sentido”. (Imma,

E.3-4)

Por el contrario, y desde una vertiente positiva, piensa que el centro cuenta con un ambiente muy familiar

y de gran cualidad humana, ya que todo el personal conoce a los alumnos con nee y el profesorado tiene

una gran estabilidad profesional:

“(...) pienso que el factor humano estd muy cubierto, positivamente. Es una escuela después de
todo pequefia, que este es un aspecto bueno dentro de la integracion, muy familiar... que la
misma gente, ahora mismo, de secretaria, es la misma que guarda a los pequefios y hace
comedores, las cocineras siempre son las mismas, ya conocen a los nifios (...), los profesores no

cambian..”. (Imma, E. 4)

Precisamente, sobre este ultimo punto, Imma opina que la estabilidad del profesorado resulta clave en el

tema de las adaptaciones:

“(...) las mismas adaptaciones hay mucha diferencia de poder ir a una profesora de quinto con

unos problemas que ti sabes que otra profesora desde cinco afios ya los nifios, o las va a
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solucionar de una manera u otra y que se pueden poner en contacto... y hay mas union, en este

sentido, y el nifio se siente mas abrigado. Si, creo que es mas familiar todo”. (Imma, E. 4)

Finalmente, cuando Imma es interrogada en relacion con las repercusiones que el programa de integracion
ha tenido sobre el alumnado del centro, responde de forma taxativa y rotunda que el hecho de tener

compaiieros con nee, les ha ayudado:

“A aprender una sola cosa, aprender simplemente a aceptar porque si”’. (Imma, E. 6)

¢) Concepto de maestra de apoyo

Desde la perspectiva de Imma, el rol de la maestra de apoyo esta definido en las directrices oficiales como
una tarea de ayuda, orientacion y complemento en la tarea docente. No obstante esto, en su realidad
cotidiana, especialmente con aquel colectivo de maestros que tienen mas experiencia docente, no han
recibido una formacién especifica y que se encuentran impartiendo cursos en el ciclo medio o superior,
este rol se invierte y, tal como ella nos explica, el trabajo de apoyo se convierte en solventar aquellas

situaciones que se van de las manos de algunos profesores:

“(...) yo creo que hay dos cosas diferenciadas: una es la que se pide que hagamos y otra lo que
dice el Ministerio que tenemos que hacer, y otra lo que en realidad hacemos. El programa en si
estd ideado para que demos apoyo a una cosa que ya existe, por un lado, y nos encontramos que
los maestros de nifios mas pequefios, los que ya han tenido toda una formacion y, dentro de esta
formacion ya esta incluida la idea de integracion, pues, ya tienen una serie de ideas mas claras y
unas iniciativas y una seguridad en ellos mismos. Entonces, los otros, los que vienen de mas
antiguo, para empezar ya tienen una inseguridad, no estan tan mentalizados y te piden a ti: “;Qué

hago?” y parece que tu haces y ¢l te da apoyo en aquello que ti haces”. (Imma, E. 4)

Pero, atin teniendo en cuenta la coherencia de la exposicion anterior, Imma se olvida de mencionar otros
factores que también inciden en el desarrollo de su rol, un rol que, por otro lado, se mantiene constante, al
menos con las distintas maestras implicadas en el proyecto (ver el apartado de relaciones con las maestras
tutoras). Un de estos factores es la herencia de los dos primeros afios en que entr6 en funcionamiento el

equipo de apoyo:

“(...) en que el nifio era tuyo y no del tutor, porque llegas y la maestra te contaba lo que habia
pasado en la clase y tu mirabas de ponerle remedio directamente, no indirectamente, con esto

hemos tenido que rectificar... un poco de dar las cosas como muy hechas... por la falta de
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tiempo, también, elaboras una serie de materiales, una serie de cosas, una serie de ideas... y el

tutor las pone en practica, y eso tampoco es, asi no le haces apoyo..”. (Imma, E. 5)

La otra, se refiere al desigual conocimiento que hay entre ella, que conoce y trabaja con el alumno desde
que se matriculd en el centro, y la maestra tutora, que cambia cada dos afios de curso. En este sentido,
manifiesta que la profesora no estd en condiciones de atender i de entender la realidad de aquel nifio
porque no le conoce, pero Imma no concibe que sea positivo dar una informacion previa a la tutora antes

de que esta entre en contacto con el alumno con nee.

En estas circunstancias, Imma experimenta un grave conflicto en el desarrollo de su rol, ya que, por un
lado, se siente indispensable para la evolucion positiva del nifio dentro del aula y, por el otro lado, piensa

que es la tutora del alumno quien se debe encargar y responsabilizar de esta tarea:

“(...) el problema es mantenerse suficientemente alejado de este nifio para que se dé la relacion
de tutor—alumno, por un lado, y no que tu llegues alli (refiriéndose al aula) y los ojos te miren y
te digan “aqui viene mi salvador, porque aqui no me entienden”, hay este problema, que te tienes
que mantener al margen, pero te exigen que te impliques al 100% y también, todo el tiempo que

estds al margen, te parece pierdes el tiempo..”. (Imma, E. 4)

En el fondo, todos estos factores contribuyen a dibujar un tipo de rol de caracter asistencial y técnico, y
manifiestan las contradicciones existentes entre el pensamiento y la practica que cotidianamente ejerce

esta profesora.

“(...) porque ha habido veces, que sobretodo los primeros afios, teniamos problemas de esto, de
suplantacion. Quieres solucionar el problema rapido y tal... y te encuentras que el tutor entonces

te dice: “escucha, me lo podias haber dicho..”. y tiene toda la razéon”. (Imma, E. 5)

9.9.2. Estructura académica

a) Coordinacion interna

Como ya hemos dicho, cuando presentabamos el caso de Pilar, entre las dos maestras de apoyo se inicia

una especie de reparto de casos que, con las consecuentes incorporaciones y bajas de alumnos, se ha
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mantenido constante, lo que ha provocado una cierta especializacion en el tratamiento de algunas

deficiencias:

Maestra: “No, entre nosotras, quien viene bien. Entre nosotras no lo miramos. Hombre, yo sin
querer me he hecho especialista en sordos, por la sencilla razéon que cuando tienes un caso o dos,
vas a mas seminarios y ya vas a mas... Juana Maria, por problemas de trastornos de desarrollo,
tiene un autista... pero, bien, yo también llevo otro, yo tengo nifios con Sindrome de Down...

pero sin que haya obedecido... no ha habido criterio”. (Imma, E. 9)

b) Modalidad de apoyo

Imma piensa que en principio la modalidad de apoyo depende mucho del nifio, del tipo déficit que
presenta y de las posibilidades que tiene que seguir un curriculum ordinario; en este sentido, afirma que

las posibilidades son mayores cuando el déficit es de tipo sensorial:

Maestra: “Si, desde sensoriales, que son nifios muy inteligentes o inteligentes normales con este
tipo de déficit i no porque tengan la psique bien necesitan menos horas, al revés, tal vez estos
nifios necesiten mas horas que otro, claro, no molestan dentro de clase, no tienen ningun tipo de
problema de relacion con los demads... pero desde el momento que pueden seguir un curriculum
mas o menos ordinario, con unas adaptaciones muy rapidas te necesitan dentro del aula mucho
mas y no puedes estar porque tienes que estar con otro que a lo mejor si que necesitas tener una
serie de tiempo para hacer una serie de cosas que no puedes hacer dentro del aula, o sea que, la

cuota de los nifios es una cosa muy discutible”. (Imma, E.7)

Por otro lado, también nos explica que es mas facil no centrar el apoyo exclusivamente en el nifio con
nee, sea dentro o fuera del aula, cuando se encuentra en la etapa de Infantil o en los primeros cursos de

primaria:

Maestra: “Alguna vez también depende del profesor, en principio del nifio, hay nifios que
necesitan que tu estés ahi y que veas todo lo que hay y que él se sienta reforzado, no diferente...
también es dificil, porque claro, ti nada mas estas para aquel, bueno, también a veces puedes
estar compartiendo con este o con aquel otro, pero en las clases de niveles mas inferiores, que las
cosas se hacen mas en grupo, alli es fantastico, porque alli haces el grupo i fabuloso..., en quinto,
por ejemplo ya esta clarisimo que es para dar apoyo aquella nifia o al que haya, pero se puede

hacer mucho mas individual..”. (Imma E.10)
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Durante el primer trimestre del curso, los alumnos con nee de las profesoras que han participado en la
busqueda han recibido por parte de Imma una tinica modalidad de apoyo: (Nos faltan datos para acabar de

redondear este apartado) el apoyo fuera del aula, con dos variantes que seguidamente explicaremos.

— Con Alex, de la clase de Conxa, Imma ha mantenido dos sesiones semanales fuera del aula,

trabajando aspectos previos y paralelos a las tareas del aula.

— En cambio, con Barbara de la clase de Aina y con los nifios de la clase de Marisa, ha
mantenido dos sesiones semanales después de comer y consistentes en un trabajo especifico de prelectura

y preescritura.

En cuanto a las tareas concretas que los alumnos realizan al apoyo, nos resulta realmente dificil hacer un

analisis porque Imma improvisa y cambia con gran rapidez y no aporta ningtn tipo de registro.

Maestra: “Claro, ella es mas metddica, es mas cual... y le encanta elaborar una serie de
materialitos..., yo soy mas anarquica, mas a ver por donde sale el nifio y mas rapida para
inventarme una cosa u otra, con lo cual yo he de tener muchas hojas, unas tijeras al lado, un par
de rotuladores y tarjetas y con eso puedo hacer cosas y con eso soy efectiva que si me siento..., y
claro, este tipo de material yo no lo puedo dar a un tutor y me viene un tutor y me dice “Porque
no me das..”., “Yo te puedo dar lo que yo ya tengo hecho y usado, pero no me puedo inventar lo
que necesitaras tu el afio que viene o la semana que viene”, y claro, todo es agua turbia..”.

(Imma, E.16)

¢) Tiempo de atencion a los alumnos con nee

De acuerdo con los planteamientos anteriores, Imma afirma que no obstante hay un promedio de dos
horas a la semana para cada nifio, el horario es siempre flexible y que, de hecho hay casos en que la

atencion de la profesora de apoyo es mas decisiva que en otras.

Maestra: “En principio, si, pero después siempre se desvirtiia porque al principio hay una serie
de nifios que podrian funcionar mas dentro del aula, es un poco de exigencia para hacer justicia
que hacemos, porque en realidad yo dedicaria mas tiempo a una serie de nifios que a otros que,
de hecho, vas o los sacas un poco mas por el tutor, porque que estés ti dentro del aula a una hora
que a aquel nifio, en aquel momento puntual, no le va bien... es evidente que una ayuda, siempre

es una ayuda igual que sacarle del aula, es una ayuda para el profesor, porque puede atender mas
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a los demos, porque ocupa un espacio y un tiempo, este nifio..., ahora, si tenemos algun problema

si que tenemos muy claro el nifio que se puede dejar tranquilamente y el que no”. (Imma, E)

d) Adaptaciones curriculares individualizadas

Imma concepto de adaptacion curricular individualizada como la relacion de aquellos “pasos” que es

necesario dar para que el alumno con nee se acerque y trabaje el curriculum de la clase.

Maestra: “Toda, la adaptacion es un poco establecer los pasos que dards y como esta basada en el
trabajo diario que se hace dentro del aula, tu te tienes que cefiir a eso, estamos hablando de las
adaptaciones individuales normales; ahora, las muy significativas, entonces, llega un momento
que, a veces no hay ningun punto de union, o sea el nifio esta repasando y mirando las letras, las
aprende a distinguir y aqui la adaptacion se convierte en programa, es un programa de
lectoescritura, es un programa de refuerzo de coordinacion visomanual o es un programa de
orientacion espacial, ;Por qué?, porque sin esto no puede avanzar mas y a las adaptaciones, te
olvidas de adaptar esto y estas adaptando el que el nifio respete el turno de palabra dentro... ya

son mas sociales dentro del grupo..”. (Imma, E.12)

Pero, en la practica, tal como se deduce del analisis realizado sobre algunas adaptaciones elaboradas por
ella misma en el curso pasado, esta aci se concreta en un cuadro de doble entrada donde figura una
relacion de los objetivos—contenidos del curso y el nivel logro que presenta el alumno con nee en el
momento en que se elabora o se revisa; en sintesis, Imma concreta el concepto de aci en el nivel de

competencia curricular.

Por otro lado, Imma diferencia dos tipos de adaptaciones, las normales o significativas, sobre las cuales
aplica el concepto y la practica que hemos descrito en las lineas precedentes, y las salvajes o muy

significativas, que resultan, de hecho, mas cercanas a un PDI.

Maestra: “Adaptaciones, para todos. Lo que pasa es que hay adaptaciones y adaptaciones,
adaptaciones “salvajes”, que lo dejamos asi porque no hay palabra, en principio si que existe, la
adaptacion significativa y la muy significativa, ahora bien, lo que hacemos es, de lo que se puede
sacar, fantastico, de lo que se trata es que el nifio esté dentro del aula y vaya captando una serie
de cosas, que segun el canal que tiene mejor este nifio, que es lo que hemos de priorizar, que es
lo que tiene mas relevancia... o bien un trabajo posterior o que se quede en este trabajo... y no

darle otros..”. (Imma, E. 10)
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Tanto en un caso como en otro desde su perspectiva la aci parte y se centra exclusivamente en las nee que

presenta el alumno:

Maestra: “Si, porque una adaptacion es adaptada de lo que se hace dentro de la clase y un PDI es
un programa especial para reforzar alguna cosa. Para hacer adaptaciones te vales de los
programas, en cambio para hacer un programa, no necesitas hacer ninguna adaptacion”. (Imma,

E. 11)

De los modelos que tenemos de esta profesora, parece que ella solo trabaja el area de matematicas y de
lenguaje, y que lo hace sdlo en aquellos casos en que el alumno puede acceder casi completamente al
curriculum ordinario. En el analisis de las reuniones solo encontramos dos sesiones relacionadas con esta

tematica y siempre relacionado con el caso de Alex.

Maestra: “Escogemos areas prioritarias, pero pasd lo mismo, si tuviésemos pocos alumnos se
podrian hacer unas adaptaciones... maravillosas, claro, evidentemente se priorizan aquellas areas
que después nos serviran de trampolin de apoyo para las habilidades sociales, que es hacia donde
vamos, que el nifio sea lo mas autosuficiente posible, que nos interese mucho la parte de
matematica, entonces nos interesa porque el nifio al menos pueda comprar y pueda pagar un
billete de autobuis y se pueda desplazar, por ejemplo, muy bestia, pero es asi, y porque es una
manera de mover las estructuras mentales de estos nifios y de agilizar la inteligencia..”. (Imma,

E. 11)

Esto supone que estas adaptaciones se realizan a principio de curso, revisandose al final de cada trimestre.
En cuanto al protocolo se utilizan unas hojas que hacen referencia s6lo, como ya hemos comentado

anteriormente, al nivel de competencia curricular:

Maestra: “Es que claro, modelo no tenemos, no tenemos un modelo especifico, tenemos lo que
son unas hojas las cuales hacemos servir a la hora de hacer una adaptacion, lo que pasa es como
no hay dos adaptaciones iguales... no tenemos un modelo... son muy anarquicos con esto..”.

(Imma, E. 13)

“... €s una cosa muy viva, muy viva... una adaptacion, otra cosa es lo que queda en el papel... que
en el papel hacer un principio, y después a aquel nifio lo llegas a conocer tanto, hay muchas
cosas que no quedan reflejadas y que se hacen... que tendrian que quedar reflejadas, pero como...

hay falta de tiempo, hay falta de método para plantear lo que has hecho”. (Imma, E. 11)
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Finalmente, al referirse a la participacion de la tutora en el proceso de elaboracion de la aci Imma expresa
lo siguiente, entrando en contradiccion con algunos de los planteamientos que manifieste en otros

apartados:

Maestra: “Muy activamente, lo que pasa es que participa..., si el nifio cambia de ciclo y es nuevo
para aquel profesor, es lo que decimos, el profesor se apoya en nosotros y eso, el primer paso de
una adaptacion, cual es el curriculum del aula y que es lo que es capaz de hacer este niflo, yo le
puedo contestar mas de lo que puede hacer este niflo que no ella en 15 dias o un mes, con lo cual
“Esto no lo puede hacer”, “Espera, ya veras como si”, si le vas por aqui y por alla..., pero si que
se hacen conjuntamente, tal vez, en principio, tu elaboras un esquema..., pero siempre por lo
mismo: FALTA DE TIEMPO, y con una reuniéon semanal con cada tutor, un tutor a lo mejor

tiene dos , entonces no da para mas”. (Imma, E. 11)

e) Evaluacion

Imma reduce y centra el concepto de evaluacion en los resultados que cada nifio va logrando, y en las
dificultades que experimenta para llevarlo a cabo. No utiliza unos instrumentos especiales o ningln tipo
de registro, sino que lo hace a partir de la simple observacion en el momento en que los nifios ejecutan las

tareas:

Maestra: “Con este si que queda clarisimo y, con esto ayuda a los demas, que evaluas el procedo
de este niflo, con lo cual, yo creo que desmitifica un poco la tendencia de “Este nifio ha llegado
a...”. y lo acercas mas al proceso y al como lo ha aprendido..., también es una necesidad que
tiene toda ensefianza, necesita ver unos resultados, y unos resultados positivos, y si no los ves
con una letra guapa, busca una manera de premiarse a ¢l mismo y a la minima que ta le dices:
“Fijate aqui que ha avanzado, yo le veo una mejoria” y enseguida te lo dicen, a parte de que

normalmente es verdad, pocos nifios van hacia atras declarados..”. (Imma, E. 12—-13)

Por otro lado, Imma reconoce que no se evaluan otros aspectos de la aci o del propio trabajo:

Maestra: “Esta es una asignatura pendiente que tenemos, que esperamos que esto nos ayude..”.

(Imma, E.)

Maestra: “No, en cuanto a adaptacion, no”.
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9.9.3. Estructura relacional

a) Con los padres

La forma en que Imma define su rol profesional se extiende, incluso, a las relaciones que mantiene con
los padres de los alumnos con nee. Cuando estos tienen algin problema acuden antes a ella que a la

maestra tutora, hecho que resulta del todo 16gico y comprensible, desde su perspectiva:

Maestra: “Si tienen un problema..., por dos cosas, primera, porque es mas facil encontrarnos,
sabemos que nosotros cuando acabamos siempre estamos aqui, segunda, porque nos paseamos
mucho de aula en aula y nos pescan por el pasillo, y tercera ya nos conocen, con lo que, lo
primero que hacen es recurrir a nosotras, lo que pasa es que nosotras tenemos que pensar, €s una
cosa que tenemos que tener como una especie de diez mandamientos, detras de la puerta, de
derivar “Escuche, y el tutor qué dice, el tutor qué piensa..”., porque ha habido veces, que
sobretodo los primeros afios, teniamos problemas de esto, de suplantacion. Quieres solucionar el
problema rapido y tal (...) y te encuentras que el tutor entonces te dice: “ Escucha, me lo podrias

haber dicho..”. y tiene toda la razén”. (Imma, E. 5)

Precisamente, serd en el campo de las relaciones con los padres donde Imma detectara una de las
principales lagunas, primero, en cuanto a su formacion. El equipo de apoyo no esta preparado para tratar
la problematica emocional que provoca el déficit en el nicleo familiar, especialmente cuando los padres
no aceptan la deficiencia, o aceptandola demuestran una actitud sobreprotectora, o tienen sentimientos de
culpabilidad.

“(...) Hay veces que no lo aceptan, que se refugian en una serie de faltas suyas o de prepotencias
suyas o de padres que no aceptan al hijo y es muy dificil hacerles ver a ellos, de una manera muy
sutil, que son ellos los que no han aceptado al nifio y que si no, no funcionara el nifio, ni su

relacion de pareja..”. (Imma, E. 5)

Ademas, los padres transportan el modelo médico y formulan un tipo de demandas que son dificiles de
responder desde el marco educativo, y al mismo tiempo, contribuyen a reafirmar el rol de especialista

implicito en el trabajo de apoyo:

“Otra cosa para la que no estamos preparados (...) es el trato con los padres, que necesitas una
preparacion que nadie te da y aqui has de cargar ti con unos padres y madres, con unas cargas

emocionales brutales (...) y acostumbrados a ir al médico, y el médico, hace una radiografia y te
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dice cual es el jarabe que te has de tomar y con que periodicidad y ademas, normalmente siempre
aciertan y siempre tienen la recompensa de que el nifio ya no tiene fiebre, y claro, vienen con

esta mentalidad a nosotros y “;Qué hago?” (Imma, E.5)

Paralelamente, la segunda falta que Imma detecta hace referencia a la necesidad de un servicio externo al

centro, donde se trabaje alglin tipo de terapia familiar que aligere la problematica exterior:

“(...) aqui hay una falta enorme, por ejemplo, terapias de familia que no se pueden hacer en
ningun sitio, asistencia a padres, no al nifio..., al nifio simplemente le han de dejar ser como es y

tiran para adelante..”. (Imma, E. 6)

En ultimo lugar, las relaciones que Imma mantiene con los padres se concretan en una entrevista inicial
en el momento de la matriculacion del alumno en el centro y en tres reuniones a lo largo de cada curso,

eso si, suponiendo que no surge ningun tipo de problema especial:

Maestra: “En principio tres. Tres con el tutor, con todo el grupo y tres mas(...), yo soy partidaria
de, ves una de las cosas que salen de las anteriores, antes teniamos las reuniones primero con los
padres de integracion y después con todos los demas, con lo cual el padre no venia y ya
desintegrabamos al padre y se trata también de integrar al padre, con lo cual tenemos primero la
de los padres y después llamamos a los padres individualmente. Todo el curso con el tutor y él es
del hablas y el que (...) y después tenemos reuniones, ademas, cuando se presenta cualquier tipo
de problema o cuando al padre lo pregunta, hay padres que vienen cada semana, te encuentran
por el pasillo y te comentan y tal... y si hay algin tipo de problema te haces el “remolon” por alli

abajo y siempre nos tienes..”. (Imma, E. 9)

b) Con la Administracion y con los miembros del EOEP

En opinion de Imma, tanto el centro como la tarea que se realiza en el equipo de apoyo estan muy bien

valorados desde la administracion. Disfrutan, en este sentido, de una buena imagen externa:

Maestra: ““ Con el tema de integraciéon muy bien, no creo que tengan... cuando ha habido algin
malentendido o alguna cosa la hemos podido aclarar con ellos... no hemos tenido ningun
problema... muy abierta. En este sentido tienen la pufieta de tener la ley detras y no te puedes

salir de ahi, pero yo creo que en el sentido de integracion..”. (Imma, E.6)
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Por otro lado, al referirse a las relaciones que se mantienen desde el apoyo con los
miembros de servicios de orientacion de MEC, Imma diferencia un cambio significativo
en el sentido que, con el transcurso del tiempo, han ido disminuyendo tanto en cantidad

como en calidad:

“(...) y en principio tuvimos mucha por parte de los equipos multiprofesionales que venian cada

semana y podiamos comentar toda esta serie de problemas”. (Imma, E. 5)

“Ahora tenemos muy poco... tratamiento... porque aqui ya hay un orientador y nosotros, en

teoria, hemos de cubrir estas necesidades”. (Imma, E. 8)

Por ultimo, en este apartado destaca también el paralelismo que Imma establece entre el uso que ella hace
de los informes que provienen de los EOEPs o del INSERSO y que conformen la historia personal del

alumno con nee y la manera en ella transmite esta informacion las profesoras—tutoras:

“Yo aparco (la informacién dada por la EOEP) dentro de la carpeta, espero y cuando tengo
formada mi opinion con la opinién un poco de la profesora, es cuando abro aquello a ver si estoy
de acuerdo o no “(...) si ya partimos de un esquema que ya han enviado de otros colegios y yo les
transmito el mismo esquema a los profesores, estoy cerrando las posibilidades de este nifio, de

reacciones nuevas”. (Imma, E. 8)

¢) Con las profesoras—tutoras

Recordemos, en primer lugar que, de las profesoras—tutoras con las cuales trabaja Imma, sélo tres han
participado en este proyecto. Es el caso de Marisa; Aina y Conxa. Evidentemente, esto ha reducido

nuestro campo de andlisis y nos obliga, por tanto a presentar las conclusiones con algunas limitaciones.

Hecha esta advertencia, Imma nos presenta en la entrevista inicial tres ideas claves que condicionan y

enmarcan el tipo de relaciones que ella mantendra con les profesoras—tutoras.

En primer lugar, el dilema personal que le produce el hecho de no aceptar la diversidad del profesorado:

“El problema es que hay una diversidad aqui, pero de profesores, también, y yo soy la primera
que no les acepto como diferentes, no sefior, les digo lo que tienen que hacer, lo que no tienen

que hacer, les digo lo que han de pensar, quienes tienen que ser, en pocas palabras, sus ideales, y
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ellos me vienen con unas cosas muy practicas... “Yo es que, este nifio, que le doy dentro de la
clase”, claro a él le emprefa... y ya esto mismo... jentiendes? Y yo, sin querer, estoy exigiendo
un ideal, el ideal que este profesor ha de ser, yo hago un estereotipo de profesor y le estoy
exigiendo, dentro de mi misma, como ha de ser, como se ha de comportar... y cuales son los
valores que tienen que tener... y evidentemente, esta persona no los tiene, porque no es mas que

un adulto (...)”. (Imma, E 2)

En segundo lugar la firme creencia que dar algtn tipo de informacién previa a la profesora—tutora puede

condicionar su actuacion y relacion futura con el alumno con nee:

Maestra: “No. Lo cual no es entendido por parte de ellos: “;Por qué no me dices como es este
nifio?”, “Por qué no, dimelo ti a mi”, “;Qué ves?” “No es que yo encuentro que cuando tal ..”. y
es mucho mas enriquecedor porque encuentran cosas que ti no habias visto nunca y te aportan...
y este triangulo entre el tutor, la persona de apoyo y el alumno, hay una cosa mas viva, en
cambio, si ya partimos de un esquema que han enviado de otros colegios y yo les transmito este

mismo esquema a los profesores, estoy cerrando las posibilidades de este nifio de reacciones

nuevas”. (Imma, E. 8)

Y en tercer lugar, la sospecha que el trabajo que hacen las profesoras de apoyo no es entendida ni

comprendida por las profesoras—tutoras:

Maestra: “No, cuando ven el trabajo que hay aqui dentro y han vivido este estrés ven que
nosotros, no porque tengamos menos, tenemos menos trabajo, porque siempre comparan, y esto

es un problema que hemos tenido y que siempre tendremos..”. (Imma, E 12)

“(...) Pero muchas veces de lo que hacemos ahora a lo que haciamos antes, nos hemos tenido que
dar muchos patinazos, no tortazos, pero patinazos si, por ejemplo, los profesores no entienden
que es lo que se hace aqui, no basta ser bueno sino que lo tienes que parecer, te has de justificar...
yo estoy en contra de tenerme que justificar de nada, pero reconozco que lo tienes que hacer, yo
comprendo que lademas gente, cuando me dice: “Explicame, (Pero ti qué haces?, porqué lo

tengo que explicar si yo lo hago..”. (Imma, E.14)

Por otro lado, en cuanto a la informacién que se extrac del seguimiento de las reuniones podemos
empezar explicando que el nimero de las mismas es bastante variable: mientras con Conxa ha mantenido
un total de cinco reuniones (s6lo en una de ellas estuvieron presentes Pilar y Silvia), con Aina y Marisa ha

quedado reducido a tres.
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No obstante, en cuanto a las demandas y a las tareas que Imma asume en estas reuniones destacan los

siguientes rasgos:

— Normalmente las reuniones transcurren sin ningun tipo de guidn, especialmente en el caso de
Marisa y Aina. Esto provoca que sean escasos los acuerdos que se toman o la revision de aquellas
propuestas formuladas en reuniones anteriores. Puede ser, en este sentido, s6lo encontramos dos
excepciones: la primera reuniéon con Aina (2.11.95) donde se discute y prepara la entrevista que se
mantendra con los padres de Barbara, y, la reunién con Conxa (...) donde se revisa y se confecciona el

documento de adaptacion curricular:

— Ofrecer y dar a la tutora algun tipo de recurso y/o material, adelantandose algunas veces a su

demanda o a la exposicion del problema que tiene en la clase.

— Nombrar ejemplos en sentido negativo que utilizan otros profesores.

— Decirle a la tutora que tiene que hacer, sugiriéndole intervenciones no siempre faciles de

encajar dentro de la dindmica de la clase.

— Tranquilizar a la tutora lo que provoca a menudo, la resolucion del problema o de la demanda

que plantea la profesora—tutora de forma rapida, sin reflexionar y sin hacer un analisis del mismo.

— Cambiar a menudo horarios y la modalidad de apoyo.

— Trabajar en funcion de la respuesta que el alumno con nee va dando al apoyo y no en funcién

de los objetivos pactados con la profesora.

— Exigir de la tutora una relacion de aquellas actividades que el alumno trabajara en clase sin

ofrecer a ella idéntica relacion del trabajo que el alumno ha hecho el apoyo.

— Centrar el contenido de las reuniones en algunos casos (como, el caso de Barbara), causando

ciertas desigualdades en la revision del apoyo por otros alumnos.
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9.10. El caso de Silvia, logopeda.

Silvia naci6 en 1964. Se licenci6 en Psicologia en la UIB y, después, realiz6 un curso de Postgrado en
Audicion y Lenguaje en la UB. Desde que acabo los estudios trabaja en una consulta privada, trabajo que
compagina con el trabajo en la escuela, primero, en un centro especifico donde cubrié una baja por

maternidad y, desde hace tres afos, en este centro como miembro del equipo de apoyo.

Obviamente, en el equipo ha asumido las tareas propias de logopeda aunque, como ella nos explica, por el
hecho de haberse incorporado cuando este servicio ya levaba algunos afios funcionando, se ha encontrado
con unas pautas de actuacion profesional predeterminadas, en cierta manera, por la persona que ocup6 su

lugar anteriormente:

“Mira, yo llegué aqui y estaban Pilar e Imma y yo vine para substituir, bien a substituir, si, a
ponerme en el lugar de la logopeda que se formd aqui, con Imma, las dos que iniciamos la

integracion. Y yo me encontré una cosa ya montada y hecha, practicamente”. (Silvia, E. 3)

Desde el comienzo Silvia se ha encargado de ocho alumnos con nee. En concreto, este curso atiende a
cinco alumnos de educacion infantil y a trece alumnos de Primaria. Forman parte de estos trece todos los
alumnos que hemos presentado en los casos anteriores con tres excepciones: Arantxa (de la clase de

Primero—A), Natalia (de la clase de Segundo—A) y Marc (de la clase de Tercero—B).

Ello supone que Silvia mantiene relaciones con todas las maestras implicadas en el estudio, compartiendo
las sesiones de apoyo con Imma y con Pilar. También supone que no puede asistir a todas las reuniones,

porque estas se producen de forma paralela:

“Pero después esta el trabajo con tutores, que yo estoy siempre de un lugar a otro porque yo no
tengo horario. Yo tengo, todos ellos pasan por mi, practicamente, menos dos, y yo no tengo
horarios para tutorias. Tu sabes que de doce a una, cada una de ellas tiene a una tutora o un a un
tutor, y yo he de estar de un lugar a otro. Y si tienen que pedirme algo, me lo piden”. (Silvia, E.
3)

Por otro lado, con relacion al desarrollo de las sesiones de logopedia podriamos decir que Silvia
normalmente combina el apoyo individual con el apoyo en pequefio grupo; recordemos, como ejemplo,
que en el caso de Martina o Eduard, o Alicia y Josep, hace una sesion en pareja y otra individual. En otros

casos, especialmente de Infantil, va combinando las modalidades de apoyo dentro/fuera del aula. De la
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misma forma, respecto al contenido que los alumnos trabajan en las sesiones de logopedia, Silvia utiliza

tres modalidades diferentes:

— El apoyo previo, donde se anticipan algunos de los términos que apareceran después en el

trabajo de aula.

— El posterior, donde se refuerzan y trabajan aquellas dificultades que ha tenido el alumno en la

ejecucion de las tareas de clase.

— Y el apoyo en paralelo, donde se trabajan mayoritariamente ejercicios de tipo articulatorio,

fono—audioldgico y tareas morfo—sintacticas.

Por ello, es dificil extraer en el caso de Silvia una norma que sintetice todas las combinaciones que lleva a
cabo en la concrecion de su trabajo; puede que solo se pueda afirmar que éste depende del niflo, el curso y

la modalidad que estaba establecida cuando ella empez6 a trabajar.

Finalmente, con relacion al contexto fisico nos remitimos de nuevo al plano que figura en la presentacion
de Pilar. De las dependencias que configuran el servicio de apoyo, Silvia ocupa la primera (marcada con
la letra “A”). Este es un espacio relativamente pequeiio, donde las Unicas caracteristicas diferenciales son,
por una parte, el enorme espejo que ocupa la pared de la izquierda y por la otra, el hecho de ser un
espacio de paso para acceder al resto de aulas del servicio de apoyo, con los inconvenientes que ello

comporta.

9.10.1. Estructura cognitiva

a) Concepto de integracion

En opinién de Silvia, es dificil resumir y generalizar en una unica expresion el concepto de integracion,
porque la “bondad” del programa depende de cada caso en concreto. De hecho, ella afirma que no es
partidaria de la integracion en si misma y que la experiencia puede incluir una variedad tan grande de
casos que resulta necesario priorizar en funcion de las posibilidades de progreso y aprendizaje que tiene el

alumno con nee:
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Maestra: “Depende de cada nifio, y creo que el nifio te lo da. (...). De hecho, todos los nifios,
todos se benefician siempre pero no podemos olvidar que si hacemos una integracion ha de ser
dar una oportunidad a los que pueden llegar mas arriba también dentro de esta integracion: segiin
que sordos que pueden incluso acudir a la Universidad si quieren, si pueden, ...eh?” (Saskia, E.
2)

Por otro lado, y ligado con la idea anterior, Silvia reconoce que la escuela ordinaria no siempre puede
cubrir todas las nee, circunstancia que se agrava a medida que el alumno de integracion abandona la etapa

de Infantil y va pasando los distintos cursos de Primaria:

“Que en los niveles mas bajos, en Educacion Infantil, la integracion que he podido ver es
buenisima, la integracion social, tanto para los nifios “normales” como los del programa. O sea
que es super positivo. Después, depende del caso, cuando van subiendo mas arriba, te planteas
que llega un punto en el que es verdad que hay un techo y que la integracion no es valida s6lo en
ella misma, esta integracion debe de estar toda la vida. Y que el nifio tiene otras necesidades que

aqui no las podemos cubrir”. (Silvia, E. 2)

No obstante, mas que cuestionar los planteamientos curriculares Silvia centra todo el peso de las nee en

las posibilidades de cada alumno considerado individualmente:

“Pero el techo llegara y esta llegando, porque llegara un punto en que necesitara hacer tres horas
mas de trabajo adecuada a €1, que no estar tres horas dentro de la clase y que le digan: “jcalla!,
jsiéntate!”, ;sabes lo que te quiero decir? Pero que el techo te lo dice el nifio, yo creo”. (Saskia,

E.2-3)

b) Valoracion global

Cuando entra a hacer una valoracion global del programa de integracion, Silvia manifiesta que como
punto de partida, y no obstante la problematica que comporta con los padres o con los tutores, en todas las
circunstancias resulta positivo, aunque introduce de nuevo la necesidad de matizar la valoracion en

funcidén de cada caso:

“Pero pienso que si, que siempre, en todas las circunstancias, de punto de partida es positiva.
Teniendo en cuenta todos los problemas que lleva, como tu ya sabes, del profesorado, de los

padres, de los tutores... todo eso”. (Silvia, E. 2)
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También reconoce que el programa repercute de forma positiva sobre el alumnado del centro,
especialmente porque ofrece unas posibilidades de aprendizaje ligadas al campo de los valores y la

aceptacion de las diferencias individuales:

Maestra: “Yo sobretodo pienso que se forman de otra manera. Es cuestion de formar personas y
desde abajo lo que es un poco formar mas éticamente. Son personas, es decir, ver que el respeto,
que hay gente que no es como tu, pero que es diferente y no pasa nada... eso, ;no? Yo pienso

mas en formar personas en la escuela, personas, en el equilibrio”. (Silvia, E. 4)

Por otro lado, cuando es interrogada sobre las ayudas y carencias, Silvia remarca y valora por encima de
todo el excelente grado de coordinacion que existe en el equipo de apoyo, idea que va repitiendo en

distintas ocasiones de entrevista:

Maestra: “La carencia es el tiempo, lo primero de todo. ;Qué valoro? Valoro mucho el equipo
que tengo aqui, muchisimo. Esta comunicacioén que tenemos tan fantastica la valoro mucho. Y la

predisposicion de segun que tutores también”. (Silvia, E. 4)

En cambio, como carencias menciona la limitacion de tiempo y el problema que comporta tener que

demostrar y justificar en todo momento el propio trabajo ante las maestras—tutoras:

“Carencias, a parte del tiempo, que alguna vez te tienes que estar justificando... de parte de los
tutores es el problema que tenemos. Muchas veces, te tienes que justificar, eso de “la mujer del

Cesar no solo tiene que serlo, si no parecerlo”, pues aqui... jyo lo comprendo!” (Silvia, E. 4)

¢) Rol de Logopeda

Silvia afirma que el rol de logopeda implica fundamentalmente dos tipos de tareas: unas, de atencion
directa a los problemas que presenta el alumno con nee; las otras, relacionadas con el trabajo de

preparacion de las maestras tutoras.

Respecto al primer tipo de tareas, ella se encarga sobretodo del diagnodstico y tratamiento de los
problemas articulatorios y fono—audioldgicos de los alumnos, sin que eso suponga que las otras maestras

de apoyo no trabajen el area de lenguaje:
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“Y el trabajo de apoyo, practicamente, las cosas mas concretas de lenguaje las hago yo. Yo lo
que, puede ser, no aporto es la parte de 16gica—matematica. En concreto, hago todo lo que sea
articulacion, cosas asi mas técnicas. Pero después, ellas (refiriéndose a Imma y Pilar), lenguaje

hacen continuamente, o sea que hacen de logopedas también”. (Silvia, E. 8)

En cambio, el trabajo con las maestras—tutoras resulta, en su opinion, bastante complicado, porque exige
altas dosis de diplomacia e incluye un buen componente de terapia individual en el sentido mas clinico de

la palabra:

“Un poco como Imma. Aqui, en este trabajo tienes que hacer de diplomatico total, y de psicologo

muchisimo, muchisimo”. (Silvia, E. 4)

Maestra: “Nosotras ayudamos para que alli dentro vaya bien. Nosotras somos orientadoras, en
teoria, para que vaya bien. También somos muy psicélogas en segun que cosas, pero..., SOmos
como un complemento pero, ;me entiendes? Por mucho que yo... es como un nifio que tiene un
lenguaje muy pobre y el nifio debe ir a logopedia dos horas a la semana, un nifio pequefio. Si ta
no trabajas con los padres, si los padres no tienen una relacion u una estimulacion correcta con el
nifio, por mucho que tu hagas dos horas a la semana no sirve para nada. ;Me entiendes? O sea
que nosotras, sin el otro no hacemos... O sea, mejor para el nifio tenernos a nosotros que no
tener nada, porque al menos el momento que esta con nosotros, esta bien. Pero no es lo
suyo, lo mejor es que funcione dentro del aula. Y por descontado, nosotros somos un

complemento para que pueda funcionar lo mejor posible”. (Silvia, E. 14)

Pero, tal y como se observa en este ultimo parrafo en la ejecucion de este rol Silvia menciona también el
conflicto anotado cuando hablan de sus compaiieras: a menudo, no queda nada claro quién se

responsabiliza/tutoriza al alumno con nee.

9.10.2. Estructura académica

a) Coordinacion interna

Desde la perspectiva de Silvia la coordinacion que existe entre los miembros del equipo de apoyo es

realmente excelente, opinion que, ademas, repite y remarca en distintos momentos de la entrevista:
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“;Qué pasa? Lo hablamos con Pilar, todo lo hablamos, todo es decidido: “escucha, ;qué te
parece si... 7. Es super conjunto nuestro trabajo. Estamos todo el rato pidiéndonos: “;qué harias,

qué no harias, te parece bien?”. Y a veces..., me voy un poco”. (Silvia, E. 4)

“Lo que veo es que aqui, no sé¢ en otros lugares, se hace muy intensamente, se procura que el

nifio desde todos los lados esté coordinado al maximo”. (Silvia, E. 3)

Incluso, a veces resulta dificil establecer los limites entre el trabajo de logopedia y el trabajo que hacen

las otras maestras de apoyo:

Maestra: “Si. Pero ya te digo, te insisto en que nosotras tres tenemos las mismas vivencias,
practicamente. Yo soy la logopeda, la terapeuta de lenguaje, pero estamos tan una aqui como
alla, excepto lo mas concreto y puntual de articulacion, de lo técnico, ;sabes lo que te quiero

decir? Pero vaya, con eso estoy de acuerdo y pensamos exactamente lo mismo”. (Silvia, E. 5)

b) Tiempo de atencion a los alumnos con nee

El horario varia en funcion de la modalidad de apoyo:

“Y ahora, este afio he hecho un horario, que tenemos en cuenta las necesidades de los mas
pequetios, que lo maximo que tengo a cada niflo son tres cuartos de hora, dos veces por semana,
pero lo hago un poco eléstico. Tal vez hay un nifio que me necesita mas que otro. Lo que he
hecho este afio es que cada dia, cada dia, a los pequefios, cada dia haran estimulacion: de la parte
articulatoria, de todas esas cosas que parecen una tonteria pero que si las haces cada dia mucho
mejor. (...) A los pequefios los juntaré cada dia, que son tres o cuatro, puede ser, y después uno
por uno, un dia mas. Mi horario es un poco complicado. Después, este afio estamos viendo que

depende de la necesidad del nifio”. (Silvia, E. 4)

Pero, a menudo, es una fuente de angustia, especialmente cuando ha de abandonar el trabajo que esta

haciendo con un nifio para atender a otro caso:

“Y sobretodo esta presion que a veces notas: “es que ahora me deberia quedar media hora mas
con este nifio porque me necesita, pero no puedo”, porque si no vas a buscar al otro, aquella dira:
“1Y esta no viene!”, jcomprendes? Y yo me encuentro que voy como una moto, y cada media
hora ir cambiando de nifio y de problematica, “jtela marinera!”. Pero bien, lo llevamos lo mejor

posible, no..”. (Silvia, E. 5)
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¢) Modalidad de apoyo

Silvia piensa que las sesiones de logopedia de entrada se han de realizar fuera del aula, especialmente
cuando se trabajan ciertos tipos de ejercicios que pueden cohibir e interrumpir al resto del alumnado y a la

misma profesora.

“Si, yo en plan de logopeda, lo tengo que hacer fuera para estimular muchas cosas. Porque si no
todos los nifios se desorientan, y he de hacer cosas que no puedo hacer alli. Yo interrumpiria el

funcionamiento de la clase”. (Silvia, E. 10)

Pero debido a que trabaja, tal como hemos apuntado en el apartado anterior, otros aspectos, en la practica

Silvia combina y realiza otras modalidades de apoyo:

“Pero, teniendo en cuenta que yo soy logopeda pero que procuramos hacerlo todo en conjunto, el
caso que te he dicho antes, o habiamos pensado eso si yo pudiese esos dias primeros estar dentro
de la clase y que vea un poco a la profesora, que vea que puede hacer un poco mas, en este

caso”. (Silvia, E. 10)

Y dentro de estas funciones una de ellas es dar pautas de actuacion a las maestras, este es uno de los

motivos por los cuales entra a las aulas.

“A lo mejor, esta profesora, al niflo, necesita que yo esté, durante unos dias al principio, para
animarla un poco a ella, para que vea que la nifia puede hacer mas cosa de las que le hace hacer,

por ejemplo”.

Hay momentos en que ella trabaja mas la parte de conocimientos del medio, lo dice en la entrevista y

también en las reuniones, especialmente en los casos de Pilar:

“Tenemos que hacer muchas estimulaciones, muchas praxias y eso no tiene mucha relaciéon con
la clase. Pero, con los nifios que son un poco mas grandes, por ejemplo Alex, S..., bien los nifios
que son un poco mas grandes, el area de conocimientos del medio la hacen con migo. O sea, lo
que podemos, como que en general, el area de conocimiento del medio tienen el mismo libro los
nifios de integracion, estos que te digo que estan un poco mas..., podemos sacar alguna cosa.
Cogemos este punto de referencia, con este libro, y hacemos lo que podemos. Eso si que tiene
que ver con la clase. Y con los sordos, por ejemplo Alex si, muy coordinados con la clase,

porque lo necesita”. (Silvia, E. 12-13)

264



d) Adaptacion curricular individualizada

Silvia nos confiesa en la entrevista que sobre la tematica de las adaptaciones no tiene mucha informacion:

Maestra: “La adaptacion curricular..., yo es que de estos temas en plan de teoria estoy muy pez,

pero... /por adaptacion curricular ti que entiendes? ;contenidos?” (Silvia, E. 11)

De hecho, en su respuesta se observa una cierta confusion entre el significado que tiene este instrumento

y el proceso de adaptacion que experimente el nifio con nee:

Maestra: “Por ejemplo, hablando de casos concretos, que normalmente me va mucho mejor. El
afio pasado, S. A., es un nifio que estd en Infantil, Sindrome de Down tenia un programa de
estimulacion muy fuerte, no habia compartido vida con nifios, estaba estresadisimo, tenia un
monton de problemas de comunicacion y ademas escolar fatal. ;Qué hacia? Pues nos hemos
pasado practicamente los dos primeros trimestres para que se integre o para que las relaciones
con los nifios no sean hostiles, de pegarse. Y hemos ido al patio y le hemos dicho: “S., le quiero,
no le pegues, tal?, porque pegaba unas castaias que casi los mataba. Eso es una adaptacion
porque si no puedes empezar a trabajar. Y yo que sé¢, muchos..., cada uno tiene su necesidad y

la adaptacion la haces a partir de la necesidad del nifio”. (Silvia, E. 11)

En cualquier caso, desde su perspectiva, y cuadrando con los planteamientos que venimos exponiendo, la

ACI se realiza a partir de las nee que presenta cada nifio, sin considerar otro tipo de elementos:

Maestra: “Desde que sale el problema, o desde que hay la necesidad”. (Silvia, E. 11)

Incluso, cuando es interrogada sobre qué areas se trabajan en la adaptacion la respuesta es parecida:

Maestra: “Hombre, es que siempre depende del nifio. De todas manera, en general, depende
también de la edad del nifio. Porque claro, abajo no hace falta hacer tantas, estan haciendo
muchas mas actividades que todos aprovechan a la vez. Pero, después cuando mas arriba subes
hay casos que todas las areas... bien es que depende de si son casos muy significativos o no. F.,
por ejemplo, desde que estd aqui no tiene una adaptacion es una adaptacion pero el curriculum
no se puede partir. En cambio, Alex tiene adaptaciones. En matematicas son pequefias las que
tiene, en lengua tampoco son muy, muy..., en conocimiento del medio tampoco. Ni hay en casi
todas las areas, pero depende del nifio. Yo es que no puedo decir, en general, no puedo”. (Silvia,

E. 12)
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Por ello, Silvia utiliza como herramienta de planificacion el informe:

Maestra: “Hombre, nosotras lo que hacemos es que, cada final de curso, hacemos una valoracion
resumen de como ha ido el curso, de lo que ha pasado en el curso, el nifio qué ha hecho. Yo
tengo mio mas concreto dijésemos, la parte de comunicacion y de lenguaje, de habla. Y, ;sabes

qué pasa? jQué ahora me los conozco tanto! Si lo dejo escrito y tal, pero...,” (Silvia, E. 12)

Maestra: “Tengo unos informes, que no son informes porque un informe no es eso, si no que es
como una valoracion de la evaluacion del nifio durante el curso. Y voy anotando. Y lo que hago
mucho, voy haciendo observaciones, sobretodo de los pequefios, de los pequefios hago
observaciones. A principio de curso, ahora he hecho estos dias pasados, de todos los pequefios,
los pequefios y los que han pasado a Primero, para ver como estan. Después, a mediados del

curso, intento hacer otra, o casi al final, depende después del tiempo que tienes”. (Saskia, E. 12)

e) Evaluacion

Confunde la evaluacion de los nifios con la ejecucion cotidiana del trabajo:

Maestra: “jClaro!, es que aqui, te digo, ademas fisicamente también lo da a eso, ;no?, el lugar,
que estemos aqui todas juntas... quieras o no. Es que vamos con todo muy unido, nos revisamos
continuamente: “y es que, y que eso, y ahora como lo hacemos..”.. Es que es continuo, cada dia
estamos revisando, cada dia. Nos preguntamos: “;lo hacemos bien, no lo hacemos bien...? La

reflexion aquella es continua”. (Saskia, E. 15)

Y la evaluacion del trabajo que realizan habla constantemente del tema. Esta muy ligado con su forma de

ver la coordinacion:

Maestra: “Hombre, continuamente. Pero de dia a dia. No esta escrito en ningin lugar eso, pero

de dia a dia entre nosotras”. (Silvia, E. 14)
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9.10.3. Estructura relacional

a) Con los padres

Silvia reconoce que el centro tiene muy buena acogida y no sélo entre los padres sino también entre los

especialistas de este ambito y que son muchas las solicitudes que se tienen que desestimar:

Maestra: “Vienen los padres, pero siempre enviados por..., “Nos dijeron que aqui, por favor..”..
A veces lo envia la misma Esperanca Quintana y a veces profesionales. En el caso de los sordos
por ejemplo, aqui hay varios y el equipo este GEA, que era de ASPACE, ;sabes que vienen aqui
también a hacer tratamiento? Claro, les gusta este centro. (...) Nosotras tenemos que decir
sinceramente: “no hay ninguna plaza, pero rellene la solicitud, o lo que sea, y si tenemos plaza le

entraremos”. (Silvia, E. 7)

En cuanto a los padres nos cuenta que normalmente se hace la entrevista previa, la entrevista inicial y

otras entrevistas a lo largo del curso, en las cuales ella esta presente.

“Y después, los padres nos paran por los pasillos y tal, ;no? . Lo que pasa que bien: “tengo un
problema, quiero hablar con vosotros”. “No te preocupes, tal dia ven a tal hora y hablamos”. Y
hacemos reuniones trimestrales con tutor, o sea, de tutor y yo voy de un lugar a otro. Yo procuro

estar , ;no?” (Silvia, E. 9)

Desde el afio pasado se ha decidido debido a la problematica que presentan algunos padres cuando el nifio

ha de cambiar la modalidad de escolarizacion, la necesidad que esté la figura de la orientadora:

“Con los padres, un vez que esta matriculado, hay un punto nuevo que hemos pensado para este
afio debido a los problemas que llegan al techo, que este caso de este nifio que se ha ido, los
padres reaccionaron muy mal echandonos la culpa... Aqui hay alguna cosa que no funciona.
Entonces pensamos que iria bien, y asi lo hemos pensado con la orientadora, que cuando un nifio
entra aqui , por primera vez, no estd de mas, y ademas encuentro que se ha de hacer, que haya
una reunioén con una persona, una figura externa a nosotras, que no sea la persona que después
hara el apoyo con el individuo, que diga: “vosotros sabéis que tenéis un nifio de integracion que
tiene tal problema, sabéis que quiere decir tal problema, vosotros sabéis que estamos aqui en la
escuela pero con todo el trabajo que tenemos que hacer, por tanto se ocupa de eso, de eso, y de
€s0... pero también tenéis que saber que este es un proceso largo, que no se cierra, que llega un

punto en que el nifio se para y el nifio necesitara otras cosas que hacer, y puede ser nosotras no se
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las podremos ofrecer”. Sin que sea ningun trauma, se hacen unas revisiones, siempre pensando

que el nifio puede ser que tenga que ir a otro lugar”. (Silvia, E. 9)

b) Relaciones con la administracion y con los miembros del EOEP

Habla de los dos momentos y de la buena relacion mantenida con los profesionales de este servicio.

Primer momento, en que le centro era preferente:

Maestra: “Cuando yo empecé, esto era un centro preferente, pero después ellos han tenido
cambios internos. Siendo un centro preferente venian una vez cada quince dias, cada semana
venian al centro. Y ayudaban mucho en todo lo que era pasar tests, a organizar, ;no? Pero

después, como esta la figura del orientador, ya no somos centro preferente”. (Silvia, E. 7)

Segundo momento:

“Ellos vienen para unas cosas muy concretas: alguna propuesta de escolarizacion, o un cambio
de propuesta, o para hacer revisiones. Las revisiones que se hacen cada dos afios para ver si el
nifio esta bien, si se le ha de hacer un cambio de escolarizacion, o lo que sea. Pero que vienen
ahora mucho, mucho menos. Lo que pasa es que nosotras hemos tenido una relacion muy buena
con los profesionales que han venido, de amistad, y muchas cosas se han continuado haciendo

por eso. Pero quiero decir que no es obligacion”. (Silvia, E. 7)

El informe que reciben de estas profesionales se tiene como punto de referencia pero se vuelve a hacer la

exploracion:

Maestra: “{Hombre! Cuando vienen los pequefios, los pequefios si vienen de Atencion Primaria,
los miramos... Pero sobretodo lo que hacemos es tenerlo como punto de referencia. Pero nunca te
fias a topo, ni..., no. Es un punto de referencia y entonces ti vas comprobando y haces las

exploraciones. Nosotras hacemos las exploraciones”. (Silvia, E. 8)

¢) Relaciones con la orientadora del centro

Tal como hemos explicado, Silvia reivindica una nueva funcion de la orientadora, especialmente ante los

padres de los alumnos con nee:
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Maestra: “La haria el orientador. La hard el orientador. Y asi, siempre podras recurrir a decir:
“;recordais cuando entrd...?”. Y ademas, yo también comprendo a los padres. Las primeras
entrevistas son importantes y les tienes que dejar las cosas bien encuadradas, porque después hay

sorpresas. Y eso es lo nuevo, dijésemos, un poco”. (Silvia, E. 9)

d) Relaciones con las maestras tutoras

Silvia nos explica el papel que tiene la maestra tutora y aquellos aspectos que valora de su trabajo:

Maestra: “Primero, la relacion del maestro con aquel nifio en concreto, la capacidad que tenga
para hacerlo relacionar con los otros, y de hacerlo sentirse bien dentro de la clase, de saberle
coger el truco, de hacerlo funcionar, de que el nifio esté bien alli donde estd. Eso de la parte
humana, para mi es la mas importante. Recursos materiales siempre puede haber, pero la

personal, la relacion, creo que con estos nifios sobretodo es basica”. (Silvia, E. 13)

“Y la figura del tutor es muy importante, como coordinador, saber hacer que los nifios tengan

una actitud positiva, es quien lleva el barco, ;no?” (Silvia, E. 13)

Por otro lado, opina que las relaciones con las maestras tutoras pueden ser una fuente de conflicto y por

eso remarca, en distintos momentos de la entrevista, la necesidad de poner mucho cuidado:

Maestra: “jUh! Es un tema con el que se va muy alerta. Yo desde que entré aqui es lo primero
que me dijeron: “alerta con los maestros, alerta”. Se con mucho tacto y tal, pero a veces no hay

mas tampoco, a veces, eh?, en algiin caso”. (Silvia, E. 14)

Maestra: “No, yo creo que si que se pueden decir. Seglin como lo digas. Y se te hacen caso o no
después ya es su problema no el nuestro. Pero, se mira mucho como se dice, apuntalo. Aqui se
mira mucho como se dicen las cosas. A veces te estd machacando para ver la estrategia que ira

mejor..., gastamos energia para eso, gastamos energias”. (Silvia, E. 14)

Nos explica que debido sobretodo a la opinién de Imma, las tutoras no reciben informacion y tienen los

primeros quince dias de clase para conocer los alumnos sin ningun tipo de prejuicios:

Maestra: “Mira, el sistema que yo me he encontrado aqui, eso si que es una cosa muy, una cosa
de Imma, ;eh? (...) yo te explico el sistema que se sigue, que me parece bien también, ;no? Es
que, cuando hay un profesor nuevo, durante los quince primeros dias, que ellos sin prejuicios,

observen, valoren..”. (Silvia, E. )
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Esto provoca en Silvia una gran duda porque ella no esta muy de acuerdo:

“Yo pienso que en segin que casos iria bien..., pienso que ha de ser una cosa para la reflexion,
que no es una cosa que digas: “tiene que se asi, |y ya esta!”, sino: “de momento va asi y yo me
he encontrado con esto y bien”, con respeto. De todas formas, segiin que casos te preguntan
porque se encuentran muy perdidos los tutores. “Yo no sé hasta donde llega este nifio, yo no sé
nada de este niflo, qué le puedo decir”. Se encuentran muy atados, pero después de estos quince
dias, si que se hace el intercambio de informacion y lo que siempre vemos es que no sabemos

nunca si es de aqui hacia alla o de alld hacia aqui que debe ser”. (Silvia, E. 8)

“Claro, tu dices que tienes la historia clinica aqui. Si yo fuese profesor, que no lo soy, diria que
quiero ver la historia clinica de aquel nifio, pero yo no tengo la formacion de maestra, ni lo soy,
por eso pienso de otra forma. Pero ellos no lo piden. Y no sé si es nuestra obligacion decirselo:
“escucha, tenemos la historia clinica, /te la quieres mirar?”. O pasan. No lo sé. O deberian de ser
ellos los que dijesen: “la quiero ver”. Tal vez es que no tienen la formacion para saber que lo

tienen que pedir, no lo sé¢”. (Silvia, E. 8)

El papel y las tareas que asumen en las reuniones es dificil de perfilar, dado que no siempre esta presente,
y que la batuta de las reuniones la lleva la maestra de apoyo. En este sentido, Silvia asume un papel mas

pasivo. Aun asi, se pueden apuntar los siguientes aspectos:

— Silvia normalmente asiste a las reuniones que Imma realiza con Aina y Marisa; en cambio, no
asiste a las reuniones que Pilar realiza con Laura y Marta. (Esto también disminuye las posibilidades de

analisis)

— No siempre hay una coincidencia entre Silvia e Imma en cuanto a los objetivos que se deben

trabajar con los alumnos. (Reunién con Aina, sobre como enfocar los objetivos de lectoescritura)

— A veces, Silvia sugiere intervenciones no siempre faciles de encajar dentro de la dinamica de

aula.

— A veces, la idea de tranquilizar a la maestra provoca una resolucion inmediata y externa del

problema que plantea la tutora.

Todo esto, refuerza de nuevo un tipo de rol de especialista.
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CAPITULO 10

CONCLUSIONES DEL ESTUDIO.

ANALISIS DESCRIPTIVO. EL CONTRASTE DE CASOS

Después de la revision de los casos, estamos en un momento idoneo para hacer un balance sobre los
puntos de divergencia/coincidencia existentes entre las diversas maestras que participaron en el estudio.
Lejos de pretender hacer estadisticas o generalizar resultados, intentaremos simplemente sintetizar las
principales conclusiones que pueden extraerse el analisis cruzado de los casos. Este proceso supondra
traspasar las fronteras de cada caso para poder articular unos patrones y ejes de explicacion que nos
permitan dar respuesta a una de las preguntas que motivaron el inicio de la investigacion: ;Coémo se

desarrolla en la practica el proceso de elaboracion, implementacion y evaluacion de las ACIs?

A partir de los datos del estudio de casos, es posible elaborar una exploracion de "segundo grado" (Elliot,
1990, 1993), un modelo de reflexion que procure describir y explicar los elementos y factores que
intervienen en las adaptaciones curriculares que se dan dentro del contexto escolar que acabamos de
estudiar. Conviene recordar que el valor de las constataciones que haremos sera exclusivamente interno.
El contraste de casos so6lo tiene sentido en la medida en que puede facilitar al lector la comprension de
determinados aspectos y, al mismo tiempo, le puede clarificar el punto de partida sobre el cual se articula

la segunda fase de la investigacion.

Hechas estas consideraciones previas, resta comentar que el capitulo se estructura en torno a cuatro
macrocategorias que hemos utilizado para el analisis de los datos y la presentacion de los casos: la
estructura cognitiva, la estructura académica, la estructura participativa y, finalmente, la estructura

relacional.

10.1. La estructura cognitiva

En este primer apartado contrastamos y recogemos las opiniones mads relevantes que manifiesta cada

participante sobre la integracion y sobre el desarrollo de su profesion.
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10.1.1. Concepto de Integracién

En primer lugar, casi todas las maestras tutoras coinciden en definir y entender la integracion escolar
como el emplazamiento fisico del alumno con nee dentro del aula ordinaria y remarcan una clara opinién
favorable de los efectos positivos que tiene la integracion en el desarrollo social de estos alumnos. Una

concepcion similar aparece también reflejada en los documentos del centro.

Cinco de las maestras entrevistadas (Marisa, Neus, Conxa y Laura, con las cuales coincide también Silvia
del equipo de apoyo) llegan més lejos y plantean que la escuela ordinaria no siempre puede cubrir todas
las nee y que, en algunos casos, se hace necesaria la escolarizaciéon en centros especiales; todo depende

del tipo de déficit y de las posibilidades que tenga el alumno de integracion considerado individualmente.

Por otro lado, las maestras de apoyo coinciden con las tutoras en entender la integracion escolar como un
paso previo e ineludible para la integracion social; pero, sin dar una definicién explicita del término, la
contemplan como un proceso largo, lento y costoso, donde la realidad cotidiana queda todavia muy lejos

del modelo ideal.

10.1.2. Valoracién global

En segundo lugar, las coincidencias son limitadas cuando se entra en el terreno de las valoraciones. Por
un lado, existe un grupo de maestras (Marisa, Laura, Conxa y Neus) que opinan que la atencion a los
alumnos con nee repercute de forma negativa reduciendo el tiempo de dedicacion que la maestra puede
dispensar al grupo clase. Es significativo, que ninguna de estas maestras afirme haber introducido
cambios o modificaciones en la manera de impartir la ensefianza a raiz del programa de integracion o que,

por ejemplo, las observaciones del primer trimestre no corroboren su opinion.

Por otro lado, el resto de maestras (Aina, Marta y Cristina) hacen una valoracion en sentido contrario,
argumentando que el programa de integracion incide positivamente sobre el grupo clase ya que facilita la
adquisicion y desarrollo de unas actitudes mas solidarias y abiertas en los alumnos y obliga a la maestra a
desarrollar un tipo de aprendizaje de tipo mas significativo. Esta es también la vision que manifiesta el
equipo de apoyo. Con mas detalle, Cristina y Marta matizan esta valoracion general y plantean también la
posibilidad que la integracion escolar puede tener efectos emocionales y de relacion de tipo negativo para

alguno de los alumnos con nee.
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En relacion a las ayudas y carencias, todas las maestras citan como principal ayuda la que provine del
equipo de apoyo, a pesar de que Conxa y Aina afirmen que no siempre resulta suficiente este tipo de
ayuda. Entre las carencias, todas las maestras, incluso las maestras de apoyo, destacan por este orden,
primero, las limitaciones de tiempo para atender a los alumnos con nee y, segundo, la falta de materiales.
Curiosamente, s6lo son tres las maestras (Aina, Marta y Neus) que remarcan sentir lagunas y carencias de

tipo formativo, sin precisar, pero, el caracter de las mismas.

10.1.3. Concepto de maestra tutora/ maestra de apoyo/ logopeda

En tercer lugar, utilizando expresiones diferentes, la mayoria de las maestras coinciden en entender y
explicar el concepto de maestra—tutora como las dos caras de una misma moneda, en el sentido en que la
accion tutorial se confunde y forma parte de la tarea docente, sin que sea posible establecer unos limites
claros y coherentes. Solo algunas de ellas matizan que la accion tutorial afiade a la tarea docente la
responsabilidad de planificar las salidas del grupo clase, resolver los problemas de disciplina o,
sencillamente, atender las demandas de los padres, lo que nos conduce a pensar que la mayoria de las

maestras conciben y practican la tutoria desde una vertiente de guardia y custodia de los alumnos.

A pesar de que, cuando preguntamos a las maestras qué repercusiones tiene el desarrollo de la tutoria en
la atencion de los alumnos con nee, responden de forma negativa, en otros momentos de la entrevista

ponen de manifiesto datos realmente interesantes:

— Para tres de las maestras (Cristina, Laura y Neus), aparte de una mayor dedicacion de tiempo,
la tutoria de los alumnos con nee sobredimensiona los elementos de proteccion y fomenta en la maestra

actitudes de tipo paternalista.

— En cambio, para Aina y Conxa la atencion a los alumnos con nee se vive con un gran
sentimiento de soledad, provocado fundamentalmente por unas relaciones no demasiado satisfactorias con

el equipo de apoyo.

— En tercer lugar, Neus, Conxa y Laura manifiestan el dilema que se crea entre atender al grupo
clase y atender a los alumnos con nee. Este dilema supone una cierta percepcion de "no estar haciendo

todo lo que se podria" con los alumnos con nee, y se acompafia con un cierto sentimiento de frustracion.
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— Finalmente, en el caso de Marta y Aina queda siempre pendiente el gran interrogante de coémo

explicar al grupo clase las nee que presentan sus compafieros.

Por su parte, Imma y Pilar reconocen que el rol de la maestra de apoyo viene definido, en las directrices
oficiales, como una tarea de ayuda, orientacion y complemento de la tarea docente. No obstante, en la
practica cotidiana experimentan graves contradicciones y dilemas a la hora de asumir este rol. En

concreto, las dos maestras sefialan los siguientes:

— en relacion a la responsabilidad y tutoria de los alumnos con nee;

— en relacion al tipo de relacion que debe mantenerse con las maestras tutoras;

—en relacion a la definicion y reparto de tareas que debe asumir cada profesional

—y finalmente en relacion a la asuncion de responsabilidades y protagonismo ante los padres de

los alumnos con nee.

En ultimo lugar, Silvia afirma que el rol de logopeda implica fundamentalmente dos tipos de tareas: unas,
de atencion directa (diagnoéstico y tratamiento) de los problemas que presenta el alumno con nee; las
otras, relacionadas con el trabajo de preparacion de las maestras tutoras. A pesar de esta clara vision de
competencias, Silvia tampoco puede huir de experimentar cierto tipo de contradicciones originadas, en su
caso, por dos factores basicos: la percepcion incorrecta que tienen las maestras tutoras de su rol
profesional y una cierta confusion y duplicidad de tareas con las maestras de apoyo. A menudo, Silvia

repite que, en el fondo, trabaja como una maestra mas del equipo de apoyo.

10.2. Estructura académica

Dentro de este apartado analizamos los elementos que las maestras tutoras y las maestras de apoyo tienen
en cuenta a la hora de organizar la actividad educativa (la programacion, la ACI, los objetivos, las

actividades, etc) y que en gran medida condicionan y explican la adaptacion curricular.

10.2.1. Programacién del trabajo

Tal y como se desprende de la revision de los casos, ninguna de las maestras tutoras que participa en la

investigacion cuenta con programaciones o planificaciones escritas de su tarea. Solo algunas de ellas
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comentan tener planificaciones anuales o trimestrales, ligadas siempre a una cierta temporalizacion de los
objetivos y contenidos que deben trabajarse en cada trimestre, o bien al tema de las salidas que se llevaran
a cabo durante el curso escolar. Estas programaciones son realizadas habitualmente de forma conjunta por
las maestras de un mismo ciclo; responden, por tanto, a la intencion de armonizar el trabajo entre las
maestras que dan clase a un mismo curso o ciclo. Sin embargo, Marta y Cristina reconocen la necesidad
de encontrar algin mecanismo capaz de prever, sistematizar y reajustar el proceso de ensefianza—

aprendizaje.

De esta forma, la accion directa y cotidiana de la maestra estd en funcién, o viene determinada,
primordialmente, por el contenido que tienen los libros de texto, las guias didacticas o la secuencia que
debe seguirse en el aprendizaje de la lectoescritura (en el caso de las clases de primero). La excepcion

logica en este punto se da cuando las maestras trabajan la metodologia de proyectos.

Consecuentemente, podemos afirmar que en ninguna de las situaciones estudiadas se procura dar
respuesta a las nee de los alumnos a partir de la propia programacion, aspecto que no sorprende ya que se
encuentra intimamente relacionado, tal y como explicaremos a continuacién, con otros factores que
determinan y explican el trabajo con los alumnos de integracion (las actividades, la modalidad de apoyo,

las mismas ACIs).

10.2.2. Adaptacion curricular individualizada

Soélo tres de las maestras tutoras (Aina, Laura y Conxa) reconocen haber participado, en cursos anteriores,
en la elaboracion de las ACIs. Estas maestras manifiestan tener la misma concepcion del proceso que las
maestras de apoyo. Tanto en un caso como en otro, la adaptacion curricular individualizada se entiende en
su aspecto mas formal: consiste en la elaboracion de un documento que recoge con mas o menos fidelidad
el nivel de competencia curricular del alumno con nee y con un formato similar a las orientaciones
oficiales (cuadro de doble entrada, donde figuran en una casilla los objetivos—contenidos del curso y, en

otra, el nivel de logro que tiene el alumno con nee).

Desde esta perspectiva, la elaboracion de la ACI se contempla por parte de todas (con excepcion de
Imma) como una tarea paralela y afiadida, de la cual se podria prescindir, ya que nada tiene que ver con el
trabajo diario del alumno con nee. Mas bien, obedece a las posibles demandas que se puedan hacer desde

ambitos externos a la escuela (la inspeccion, el equipo de orientacion psicopedagogica, etc.).
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Por otro lado, en los ejemplos de ACIs que hemos revisado no hemos encontrado reflejadas todas las
areas curriculares; solo aparecen un selectivo y coincidente grupo de areas (normalmente, Lengua
Castellana y Matematicas), lo cual hace pensar que la elaboracion de la ACI no se realiza en funcién de
las capacidades del alumno, sino a partir del intento de acercarlo al dominio de la lectoescritura y el
calculo. Dicho de otra manera, con independencia de las nee de cada alumno, las areas que figuran en la
ACI son siempre las mismas, lo que contradice, en parte, la concepcion ideologica y las necesidades
detectadas por las maestras tutoras y las maestras de apoyo. Posiblemente, esta seleccion de areas se
corresponde con las actividades que trabaja el alumno con nee en el apoyo y con el sentido y el

significado que dan las maestras tutoras al trabajo que realiza en clase.

Las maestras de apoyo diferencian dos tipos de adaptaciones: las normales o significativas, que se
corresponden con el concepto y la practica que hemos descrito en lineas precedentes; y las salvajes o muy
significativas, que resultan mas cercanas a un PDI. Mientras las normales se elaboran cuando el alumno
con nee puede acceder casi completamente al curriculum ordinario, las salvajes desembocan en
actividades especificas e individualizadas que nada tienen que ver con el contenido de la clase. Es mas, en
opiniéon de Imma y Pilar, esta clasificacion no responde sélo a una simple cuestion terminologica, sino
que, resulta del todo coherente con su manera de entender las nee, la cual estd directamente relacionada

con el déficit que presenta el alumno de integracion.

10.2.3. Los objetivos de los alumnos con nee

El conjunto de las maestras—tutoras —a excepcion de Marisa, que en la entrevista inicial confiesa no
haberse planteado es tema— sefialan dos grandes bloques de objetivos importantes para los alumnos con

nee:

— En primer lugar, las maestras hablan de unos objetivos de tipo estrictamente académico,
directamente relacionados con unos aprendizajes escolares, para los casos de los alumnos mas cercanos al

curriculum ordinario.

— En segundo lugar, cuando los alumnos presentan un desfase pronunciado entre su nivel de
aprendizaje y el del resto del grupo clase, las opiniones de las maestras se encaminan en la direccion de

unos objetivos ubicados plenamente en el campo de la socializacion y la autonomia personal.
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No obstante, desde nuestro punto de vista, estas opiniones se quedan en el terreno de las declaraciones.
Un analisis mas profundo de las reuniones de apoyo y de las observaciones de clase pone de manifiesto
un significativo grado de imprecision en el trabajo de estos objetivos, ya que la propuesta de trabajo para

estos alumnos recae casi siempre en actividades de lectoescritura y calculo.

Paralelamente, esta diferenciacion en relacion al tema de los objetivos que expresan las maestras tutoras
se corresponde también con otros elementos que determinan la actividad docente (las actividades, las
secuencias de trabajo, las instrucciones...), marcando unas pautas de atencion y de adaptacion del
curriculum claramente diferenciadas y estableciendo un tratamiento diferenciado entre los alumnos de
integracion de una misma clase, en funcion del acercamiento que hace en cuanto al trabajo del resto de

compaiieros.

10.2.4. Las actividades que trabajan los alumnos con nee

Se constata una clara contradiccion entre las declaraciones que manifiestan la mayoria de las maestras en
la entrevista y las observaciones realizadas en las aulas. O sea, cuando entrevistamos a las maestras sobre
las actividades que trabajaban los alumnos con nee, casi todas sefialan como actividades predominantes

las mismas que trabaja el grupo clase, lo cual no se corrobora con los registros de observacion.

Mas bien, a raiz de las observaciones hemos detectado la coexistencia, en las clases de Marisa, Aina,
Laura, Conxa y Cristina, de dos tipos de propuestas claramente diferenciadas: unas actividades
especificas, dirigidas a los alumnos que presentan un desfase curricular mas pronunciado; y la misma
propuesta de actividades que el resto de la clase para aquellos alumnos con nee que no tienen

aparentemente un desajuste tan grande.

La uinica excepcidn a esta norma se produce en las clases de Marta y Neus. En la clase de Marta, Felip
trabaja siempre la misma propuesta de actividades que sus compaifieros, aunque con algunas adaptaciones
en cuanto a la simplificacion en la demanda de cada tarea o al tipo de ayuda que la maestra le
proporciona. En cambio, en la clase de Neus los dos alumnos con nee trabajan siempre unas actividades
especificas y diferenciadas que pueden pertenecer, incluso, a areas que estan al margen de las que

trabajan sus compaiieros.
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Pero, tanto si se trata de actividades adaptadas como de actividades especificas lo cierto es que, en
términos generales, la propuesta de actividades de aprendizaje de los alumnos con nee no siempre tiene

una calidad suficiente. Tres razones basicas nos llevan a hacer esta consideracion:

— Primera, porque la adaptacion depende mucho del conocimiento que tiene la maestra tutora de
las dificultades de aprendizaje que experimenta el alumno y de la capacidad que manifiesta para
proporcionarle de forma inmediata las ayudas que necesita. En este sentido, pensamos que sin una

reflexion o planificacion previa del trabajo, cualquier adaptacion resulta dificil.

— Segunda, porque las actividades especificas son elaboradas por las maestras de apoyo, o bien
improvisadas por la misma tutora en el transcurso de la clase y a menudo reproducen un tipo de tarea de
caracter mecanico. Estas actividades —"las fichas de ocupar tiempo", tal como las denomina Pilar— tienen
un valor puramente ocupacional, pero distan bastante de lo que seria conveniente para optimizar el

desarrollo y el aprendizaje de los alumnos con nee.

— Tercera, porque cuando hemos revisado los materiales que los alumnos con nee han trabajado
durante el primer trimestre, hemos podido constatar la falta de consignas escritas o visuales y un bajo

nivel de elaboracion del trabajo realizado por parte del alumno con nee.

10.2.5. Libros de texto

Desde el punto de vista de la metodologia podemos constatar en las clases de ciclo medio una presencia
absoluta del libro de texto, al menos en las areas que hemos observado (Lengua castellana, Matematicas y
Conocimiento del Medio). En cambio, en el ciclo inicial los libros de texto no tienen una presencia tan
importante y son sustituidos frecuentemente por unas fichas elaboradas por la propia maestra o
intercambiadas con la maestra del mismo curso. Unicamente, cuando las maestras trabajan con la
metodologia de Proyectos (de una a dos horas semanales) prescinden del libro y utilizan otros referentes

para conducir el proceso de ensefianza—aprendizaje.

A pesar de todo esto, no todos los alumnos con nee tienen los libros de texto. La posesion de los libros
responde a la misma clasificacion que hemos establecido cuando hablabamos del tema de los objetivos:
mientras un grupo de alumnos con nee tienen los mismos que sus compaiieros, el resto de alumnos o bien
no tienen ninguno, o bien tienen el de Conocimiento del Medio, Inglés o Musica. Ademas, el hecho de

que estos alumnos tengan estos libros no significa que los utilicen.
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Hemos intentado encontrar una explicacion l6gica y coherente que justifique la seleccion y el reparto que
las maestras hacen de los libros de texto en cada caso. De todas las respuestas que se nos ocurren, puede
ser que la que resulte mas plausible sea la siguiente: para estos alumnos, los libros no son un instrumento

de aprendizaje, sino s6lo un recurso para fomentar aparentemente su integracion social.

10.2.6. Las secuencias de trabajo en las clases

Todas las secuencias de trabajo que hemos analizado en las asignaturas de Lengua Castellana y
Matematicas responden a una misma estructura, consistente en combinar la explicacion de la maestra, la
propuesta de trabajo y la posterior realizacion de un trabajo individual a cargo de los alumnos. Se trata de
una secuencia de trabajo dirigida al gran grupo y fundamentada en el trabajo individual. Esta estructura
permanece, mas o menos, inalterable aunque cada maestra introduce pequefias modificaciones, las cuales
responden sobre todo a la evolucion en los aprendizajes que experimentan los alumnos a medida que

cambian de curso.

Mientras dura la explicacion y la presentacion del trabajo al grupo clase, algunos de los alumnos con nee
quedan al margen. Este hecho lo hemos podido verificar un todas y cada una de las aulas con la excepcion

de la clase de Marta.

La no-participacion de estos alumnos en las explicaciones puede ser mas o menos amplia y puede cubrir
largos periodos de tiempo especialmente cuando la maestra no ha previsto, de entrada, un trabajo

autonomo o especifico para el alumno con nee.

Este periodo de tiempo solo se interrumpe cuando los compafieros de clase comienzan las tareas
individuales, momento en que la maestra se dirige al alumno con nee y le propone un trabajo especifico:
la presentacion de esta tarea es siempre individual y de corta duracion; el contenido siempre es diferente y
especifico; y, finalmente, la correccion es rapida y muy irregular, ya que no siempre se corresponde con

la ejecucion que ha hecho el alumno.

En resumen, en todas las aulas (con excepcion de la clase de Marta) hemos podido constatar la existencia
de dos lineas de actuacion no siempre faciles de compaginar. La opcidon mayoritaria de cada maestra es
mantener el frente principal, que obviamente esta ocupado por el grupo clase y cuando queda tiempo
atender al alumno con nee. Desde nuestra perspectiva, de este hecho se derivan tres tipos de

consecuencias:

279



— Primera, en algunas ocasiones el alumno con nee pasa desapercibido a la maestra.

— Segunda, en otras ocasiones, el alumno manifiesta constantes llamadas de atencion y salida

fuera del aula.

— Y en tercer lugar, en algunos casos las dificultades de aprendizaje del alumno con nee se

diluyen en el si del grupo y se atienden de una forma demasiado genérica e improvisada.

10.2.7. Evaluacién

Todas las maestras confiesan elaborar un material para la evaluacion inicial, que sirve tanto para valorar
la situacion de los alumnos como para recordarles los contenidos basicos trabajados en el curso anterior.
No se prepara un material concreto para los alumnos con nee, simplemente, la maestra utiliza el mismo
que para el resto de la clase. Asi, la evaluacidon inicial resulta un poco ficticia: al alumno con nee no le
sirve como repaso, ya que se trata de contenidos que no tiene asimilados y a la maestra tampoco le sirve

para conocer el nivel de competencia que tiene el alumno.

Durante el curso, la evaluacion se lleva a cabo a partir del control y las correcciones de los trabajos, los
ejercicios y las actividades que realizan los alumnos. A partir de Tercero las maestras empiezan a realizar
examenes, los controles, que se hacen sobre todo cuando acaba el trimestre. Desde la perspectiva de las
maestras los examenes tienen un peso muy relativo. En realidad, todas las maestras priman el interés y la
motivacion manifestada por el alumno por encima de los propios resultados, aunque no utilizan ningiin

instrumento o registro de observacion para anotar esta evolucion.

Este hecho provoca graves dificultades a la hora de elaborar los informes, especialmente en los casos de
los alumnos con nee, donde no siempre coincide la vision y la valoracion de la maestra tutora con la que
realiza la maestra de apoyo. Con todo, el momento de elaboracion del informe es, seglin nuestro punto de
vista, cuando se vive una situacién mas proxima a la adaptacion curricular, en el sentido que comporta

una discusion conjunta del trabajo realizado por el alumno.
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10.2.8. Modalidad de apoyo

En opinién de las maestras de apoyo, el tipo y modalidad del apoyo depende y se ve condicionado por

distintos criterios:

— El nivel de adaptacion que requiere el alumno, lo cual esta en funcion del tipo de déficit que
presenta, existiendo mayores posibilidades de seguir un curriculum ordinario cuando el déficit es de tipo

sensorial.

— La opiniodn y las preferencias de cada maestra tutora

— Y el curso en el cual estd escolarizado el alumno, ya que resulta mas factible practicar la
modalidad de apoyo dentro del aula en las clases de educacion infantil y en los primeros cursos de

primaria.

A pesar de esto, Imma y Pilar realizan mayoritariamente el apoyo fuera del aula.

Por su parte, Silvia afirma que las sesiones de logopedia de entrada deben realizarse fuera del aula,
especialmente cuando se trabaja con el alumno cierto tipo de ejercicios fono—articulatorios que pueden
cohibir e interrumpir al resto de alumnado y a la misma profesora. Pero dado que también trabaja otros
aspectos (fundamentalmente el area de Conocimiento del Medio), Silvia, a menudo, combina y realiza

otras modalidades de apoyo, sobre todo en las clases de educacion infantil.

Otro aspecto a comentar es que aspectos muy resaltados como el desarrollo de la autonomia y la
sociabilidad del alumno, quedan totalmente relegados por la configuracion del apoyo y el trabajo dentro

del aula que se ofrece en el colegio.

Por otro lado, el tiempo de atencidon que el equipo de apoyo dedica a cada alumno oscila entre dos o tres
horas semanales, en sesiones individuales o por parejas, y no siempre coincide con el horario docente.
Precisamente, es este punto uno de los temas mas polémicos y conflictivos en la relacion que mantiene el

equipo de apoyo con las maestras tutoras.

281



10.3. La estructura participativa

En este tercer apartado, después de revisar diversos factores que inciden en la dinamica del grupo clase,
presentamos algunas consideraciones sobre las relaciones que mantiene cada maestra con los alumnos con

nee y sobre las interacciones que se dan en el si del grupo, tanto dentro como fuera del aula.

10.3.1. Estructura fisica de las aulas

Las aulas de los grupos que hemos estudiado en este trabajo presentan caracteristicas similares en relacion
a la cantidad de espacio disponible y a su distribucion. En general, se trata de aulas con unas condiciones
de espacio aceptables ya que las dimensiones oscilan entre los 50-60 metros, con una ratio que va de los
22 alos 25 alumnos. Un espacio inferior s6lo se da en la clase de Conxa, donde sobresale la existencia de

dos columnas que disminuyen la visibilidad general. También son mas reducidas las aulas de apoyo.

En todas las aulas hay unos espacios comunes: la zona de trabajo, formada por los pupitres o las mesas; la
zona destinada a almacenar el material que se utiliza en la clase; y, finalmente, la zona destinada a que los
alumnos cuelguen la ropa y cosas personales (mochilas, carteras, meriendas...) que utilizan para ir y venir

del colegio.

En las aulas de ciclo inicial, a estos elementos se aflade también los rincones (de juegos, de letras, de
biblioteca, de naturales...), aunque estos son utilizados como complemento del trabajo docente, durante
los ultimos minutos de la clase y s6lo cuando los alumnos han terminado las tareas que tenian asignadas.
Sélo en la clase de Marta los rincones son utilizados como un recurso para acompaiiar los diferentes
ritmos de trabajo que existen entre los alumnos. Del uso que hace esta profesora de los rincones se deriva
una cierta flexibilidad organizativa, que permite detectar simultaneamente diferentes tipos de actividades
en el aula, cosa que no es frecuente en los otros grupos donde esta compaginacion de actividades se da
unicamente para el caso del alumno con nee que trabaja un material especifico y diferente al de sus

compafieros.

Otro aspecto a analizar lo constituye la distribucion de las mesas o pupitres y paralelamente, de los
propios alumnos. Sobre este punto hemos podido detectar dos grandes opciones: la disposicion por grupos
de cinco o seis alumnos y la disposicion por parejas, trios o mesas individuales, con los alumnos mirando

hacia la pizarra y a la mesa de la maestra. Todos los grupos se distribuyen en funcion de alguna de las
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posibilidades anteriores a excepcion de la clase de Marta, que adopta una disposicion de las mesas en

forma de U.

En nuestra opinion esta distribucion puede responder a una determinada concepcion que cada maestra

tiene de la actividad escolar y la manera de aprender de los alumnos.

Finalmente, todas las clases cuentan con materiales y libros de consulta de diferentes tipos a disposicion
de los alumnos. En algunos casos los alumnos tienen todo el material directamente a su disposicion,

mientras que en otros, una parte del material sélo pueden obtenerlo a través de la maestra.

10.3.2. Ubicacién del alumno

Otra cuestion a tener en cuenta es la ubicacion concreta de los alumnos con nee en el espacio configurado
con los criterios que acabamos de exponer. De entrada, parece ser que las caracteristicas del alumno con
nee no influyen en la distribucion del espacio; incluso, en el caso de Arantxa que presenta nee de acceso

no se ha considerado necesario tener en cuenta estas dificultades a la hora de seleccionar la clase.

En cambio, la ubicacion del alumno con nee dentro del aula si que responde a determinados criterios:

— En primer lugar, las maestras argumentan y justifican una especial ubicacion de Jaume y de

Alex, los dos unicos alumnos que presentan un déficit sensorial, en funcion de su proximidad a la pizarra.

— En segundo lugar, a partir de las observaciones realizadas, también hemos detectado una
ubicacion especial y diferente en las clases de Marisa, Laura y Neus, que responde a un doble objetivo:
favorecer el control inmediato y directo del trabajo individual y especifico que realizan los alumnos con

nee y lanecesidad de controlar su comportamiento para hacerlo lo menos perturbados posible al grupo.

Por ultimo merece una consideracion especial la ubicacion de Marc (el unico alumno con graves
problemas de comportamiento y de adaptacion a la dindmica del grupo), que se encuentra colocado de
forma separada en las tltimas filas de la clase. En este caso, Conxa intenta con esta ubicacion favorecer
los constantes desplazamientos que manifiesta, intentando disminuir el efecto de los constantes

comportamientos disruptivos que manifiesta el alumno hacia el grupo.
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10.3.3. Cargos

En todos los grupos que hemos estudiado, excepto en la clase de Conxa, hay una distribucion rotativa de
los cargos necesarios para el funcionamiento de la clase (reparto y recogida del material, registros de
campo, cuidado de animales y plantas...). Normalmente estos cargos cambian de forma mensual y por
ellos van rotando casi siempre en pareja los distintos alumnos de la clase. De hecho, desde la perspectiva
de los alumnos, especialmente en el ciclo inicial, estos cargos son vividos como un auténtico privilegio.
De hecho, desde la perspectiva de los alumnos, los cargos suponen una oportunidad privilegiada para

trabajar la autonomia personal y la responsabilidad en el cumplimiento de las tareas.

A pesar de ello, en opinion de las maestras no todos los alumnos con nee pueden llevar a cabo las tareas
que comportan cierto tipo de cargos. Por eso algunas veces las maestras opten por relegar a estos alumnos

a un cargo que permanece practicamente inalterable a lo largo del curso.

En otras ocasiones, como en la clase de Neus, los alumnos con nee quedan al margen de esta tematica.

10.3.4. Disciplina y gestion del aula

Para regular el funcionamiento de la clase, especialmente en el ciclo inicial, las maestras utilizan distintos
tipos de estrategias: hacer sonar la flauta, introducir ejercicios de relajacion, separar el pupitre del alumno
que habla y no trabaja, etc. En cambio, en el ciclo medio normalmente la maestra enuncia el poco tiempo
que queda para la realizacion de la tarea, "amenaza" en continuar las tareas fuera de la sesion o habla del

castigo a través de tareas extras.

Por otro lado, hemos podido observar que existe una gran coincidencia entre todas las maestras en
relacion a la forma de abordar los conflictos, ya que normalmente las maestras utilizan la accion directa o
inmediata, consistente en una amonestacion verbal y directa al alumno delante del resto de la clase. Sélo
en los casos mas extremos, las medidas sobresalen el comentario o la reflexion en el conjunto de la clase
y el alumno es castigado a terminar sus tareas en una clase de un curso inferior o amenazado con

presentarse a direccion.

En relacion a los alumnos con nee, normalmente, se aplican las mismas normas que rigen al resto de los
alumnos, todo y que con unos matices bastante importantes, los cuales seran comentados cuando

hablemos de la relacion que mantienen las maestras tutoras con estos alumnos.
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10.3.5. Problematica de los alumnos con nee

De todos los casos que hemos seguido en este estudio, a través de las observaciones de aula, hemos

podido comprobar que adoptan un comportamiento problematico las alumnos siguientes:

— Mercé de la clase de Primero—A: tira el material de los compafieros al suelo, se aisla en un
rincon de la clase y juega con una muifieca, se quita continuamente los zapatos y mantiene constantes

salidas fuera del aula.

— Barbara, de la clase de Primero—B: quiere cambiarse de lugar, se pasea continuamente por la
clase, quita el material a los compaifieros, intenta llamar la atencién quitdndose la camiseta o tirdndose al

suelo, se va a la clase de al lado, pega o escupe a los compaiieros...

— Marec, de la clase de Tercero—B: presenta los rasgos tipicos del autismo: aislamiento, bajo nivel
de abstraccion, deseo de inmutabilidad del entorno (no acepta el cambio de fichas, no quiere que le
cambien de lugar...), problemas de lenguaje (sobre todo a nivel funcional ya que no lo utiliza para
establecer intercambios), se expresa de forma primaria cuando no acepta las cosas (grita, muerde...). El
tipo de interaccion que establece con los compafieros se limita a la demanda de algun tipo de material
(lapiz, goma...) cuando la maestra se lo ordena y, ocasionalmente, establece contacto fisico para

demostrar tanto afecto como rabia.

— Finalmente, Eduardo de la clase de 4-B: manifiesta muchos tics hiperactivos, grita muy fuerte,

rompe las cosas y no puede estar demasiado tiempo sentado en la silla.

En opinion de las maestras, en el caso de Merce y Barbara este tipo de comportamiento puede atribuirse a
diversas causas: estos alumnos carecen de los habitos basicos de trabajo, ademas, no estan acostumbradas
al ritmo que supone una clase de primero de primaria. En cambio, la situacion de Marc es vivida como un
auténtico problema por parte de la maestra, la cual llega a plantearse la escolarizacion de este alumno en
un centro especifico. En ultimo lugar, en el caso de Eduardo, estos comportamientos son debidos, sobre

todo, siempre en opinion de la maestra, a la medicacion que recibe el alumno por sus problemas de asma.
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10.3.6. Relacién de la maestra con los alumnos con nee

A pesar de que es muy dificil resumir globalmente las relaciones que mantienen las maestras frente a las
necesidades y demandas de los alumnos con nee, ya que comportan muchos matices y tonalidades
diferentes, en general, es posible hablar de tres tipos de relacion, o mejor dicho, de tendencias de

actuacion:

— En primer lugar, Conxa y Marisa manifiestan un tipo de relacion que se caracteriza por una
cierta indiferencia, algiin sentimiento de miedo y una clara inseguridad hacia Marc y Merce,
respectivamente. La falta de experiencia en el caso de Marisa es un factor a tener en cuenta, ya que ella se
encuentra totalmente volcada en la atencion al grupo clase. En cambio, en el caso de Conxa existe una
clara falta de informacion sobre el tema del autismo y la duda constante sobre sus posibilidades de
responder adecuadamente a las necesidades de los alumnos, aspecto que se manifiesta a través de la

vivencia constante de insatisfaccion.

— En segundo lugar, en el caso de Neus, Laura y Cristina, las tres maestras mantienen una
relacion "diferencial" en comparacion a la que mantienen con el resto del grupo, y demuestran tener
ciertas actitudes sobreprotectoras y un tanto paternalistas. Este hecho se evidencia de forma especial
cuando la maestra tiene que aplicar el codigo de disciplina del aula para resolver los conflictos, ya que
normalmente se hace un uso diferente y se aplican las normas de una forma mas permisiva, cuando el

alumno presentan unas nee claramente diferenciadas.

Dentro de este mismo grupo se puede incluir al equipo de apoyo. Posiblemente debido a la historia
personal con cada alumno—familia, el rol asumido en el centro o por la misma formacién recibida, lo
cierto es que las maestras de apoyo también manifiestan una actitud sobreprotectora hacia estos alumnos,

incluso, frente a las mismas maestras tutoras: "son sus nifos".

— En tltimo lugar, hay que hablar del caso de Marta y Aina, dos de las maestras que mantienen
un tipo de relacion mucho mas normalizada y ajustada a las nee de los alumnos, en el sentido en que las
normas y el sistema de gestion que utilizan en el aula resulta bastante similar al que aplican para el resto

del grupo—clase.
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10.3.7. Actitud del grupo clase frente a los compaiieros con nee

Las actitudes que manifiestan cada grupo clase hacia los compaiieros con nee estan muy mediatizadas y
vienen condicionadas por tres factores basicos: primero, por el tipo de relacion que mantiene cada
maestra tutora en el si del grupo, ya que este es un patron constante y un modelo de referencia; en
segundo lugar, también depende de los comportamientos perturbadores y agresivos que puede presentar el
alumno con nee; y, finalmente, esta en funcion del acercamiento al curriculum ordinario que puede tener

el alumno con nee.

Por otro lado, el comportamiento del grupo clase varia mucho en funcién de la situacion y el contexto
dentro del cual se analiza: los alumnos no mantienen el mismo tipo de comportamiento dentro del aula
que en el patio. Por los ejemplos de los que disponemos, es en la situacion de patio cuando los alumnos
con nee se encuentran mas aislados, ya que normalmente no se incorporan al juego libre y espontaneo que
mantienen sus compafieros. La uUnica excepcion es el caso de Andreu, que siempre es reclamado para

jugar a fatbol.

10.4. Estructura relacional

Dentro de este ultimo apartado, revisamos las afirmaciones y valoraciones que hacen las maestras
participantes sobre las relaciones externas (con las familias, con la administracion, etc.) e internas (con el

servicio de orientacion, con el equipo de apoyo, ...) que se mantienen en el centro.

10.4.1. Relacién con las familias

En general, todas las maestras coinciden en sefialar que la mayoria de padres del centro estan contentos
con el programa de integracion. Pilar y Marta incluso remarcan que para algunas familias este ha sido un
factor importante a la hora de seleccionar un centro y matricular a sus hijos. No obstante, reconocen que
existe un grupo reducido de padres que deja entrever una cierta preocupacion hacia la problematica
comportamental que puede presentar el alumno con nee y, secundariamente, hacia el rendimiento

académico del grupo clase.
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Por otro lado, también podemos constatar una gran coincidencia cuando las maestras entran a valorar las
relaciones que mantienen con las familias de los alumnos con nee. La respuesta es casi unanime: estas
dependen de la aceptacion y acogida que los padres manifiestan frente a las nee de sus hijos. La
"confabulacion" de la familia resulta una pieza clave y decisiva de la integracion escolar. En este sentido,
las maestras del equipo de apoyo juntamente con Laura notan la falta de un servicio especializado,
externo al colegio, para hacer frente a la problematica emocional que deriva del proceso de aceptacion del

déficit en el nucleo familiar.

10.4.2. Relacién con la Administracién y el EOEP

Esta pregunta solo fue formulada al equipo de apoyo. Esto reduce nuestro campo de analisis y nos obliga

a presentar las conclusiones de este apartado con algunas limitaciones.

Hemos constatado que tanto la escuela como la labor que realiza el equipo de apoyo estan bien valorados

desde la Administracion y que tienen una buena imagen externa.

En cambio, a la hora de plantear el tema de las relaciones mantenidas con el EOEP, las tres maestras del

equipo de apoyo coinciden en diferenciar dos etapas radicalmente diferentes:

— Una primera etapa, al inicio de la implantacion del programa de integracion en el centro, que se
caracterizo por la presencia periddica de los miembros del EOEP y por un trabajo conjunto y compartido

de todas las tareas.

— Y una segunda etapa, cuando el centro fue designado simplemente de sector, donde los
contactos y las visitas fueron disminuyendo y el trabajo quedd reducido a la vertiente mas formal y

burocratica.

No obstante, hoy dia continfian los contactos con los miembros del EOEP y con el Equipo de Atencion
Temprana a raiz del proceso de matriculacion de un nuevo alumno y su dada de alta del programa de
integracion. De los informes que las maestras de apoyo han recibido de los equipos, las tres hacen una
valoracion positiva, aunque puntualizan que su utilidad depende del destinatario; en este sentido, piensan

que no resultan tan utiles para las maestras tutoras y que, ademas, son siempre confidenciales.
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10.4.3. Relaciones de las maestras tutoras—equipo de apoyo

A pesar de la valoracion positiva que, en la entrevista inicial, las maestras tutoras hacen de la ayuda que
reciben del equipo de apoyo, un analisis mas profundo de las mismas y de la informacion extraida en el

seguimiento de las reuniones pone de manifiesto algunos puntos polémicos:

— Con la excepcion de Marta, todas las maestras tutoras reconocen la utilidad y la conveniencia
de disponer de una informacion previa, antes de empezar a trabajar con los alumnos con nee. Es mas,
afirman que, cuando no han recibido este tipo de informacion por parte del equipo de apoyo, la han

recogido de otras compaiieras del centro.

— Para algunas de las maestras la propuesta de actividades y materiales que da la maestra de

apoyo para el trabajo del alumno con nee es inviable.

— En ultimo lugar, algunas de las maestras apuntan también que resultan problematicos los
horarios establecidos desde el apoyo, especialmente cuando estos sufren cambios que no son

comunicados a la maestra tutora.

En cambio, desde la perspectiva de las maestras de apoyo, especialmente de Silvia, las relaciones con las
tutoras vienen condicionadas y estan mediatizadas por la incomprension y la falta de informacién que

tienen algunas tutoras en relacion al trabajo que se realiza desde el apoyo.

10.4.4. Reuniones de coordinacion

En relacion al funcionamiento de las reuniones de coordinacion pueden extraerse algunos datos muy

interesantes:

— En primer lugar, en los diferentes equipos cabe constatar que las reuniones se dan de forma
bilateral entre una tutora y una maestra de apoyo. Cuando se producen las reuniones "conjuntas" tienen
lugar una serie de conversaciones independientes que transcurren una detrds de la otra, sin un nexo de

conexion.
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— La periodicidad de las reuniones varia mucho de un equipo a otro y de una maestra tutora a
otra. Mientras, por ejemplo, Conxa ha mantenido un total de 8 reuniones durante el primer trimestre,

Marisa, Aina, Laura y Neus s6lo han mantenido tres.

— En tercer lugar, todas estas reuniones se desarrollan sin un guién previo y sin unas
conclusiones finales. Nadie toma nota de los acuerdos y, casi nunca, se procede a una revision de los
acuerdos tomados en sesiones anteriores. La excepcion a esta norma se produce cuando, a final del

trimestre, algunas maestras se reunen para confeccionar el informe del alumno con nee.

— En ninguna de estas reuniones se ha planteado una discusion o revision de las necesidades del
alumno, o una formulacion y concrecion de los objetivos, lo cual provoca una discusion entre las propias

maestras de apoyo.

— También hemos podido constatar en muchas de estas reuniones la manifestacion de las
incertidumbres o inquietudes que la atencion del alumno con nee provoca en la maestra del aula, la cual
habitualmente encuentra una respuesta tranquilizadora por parte de la maestra de apoyo. De alguna

manera estas reuniones tienen un sentido y valor "terapéutico".

— En ultimo lugar, hay que hablar de los distintos roles que asumen las maestras participantes en
el transcurso de estas reuniones. En relacion a las maestras de apoyo, normalmente asumen un rol de

técnico, que se manifiesta en los siguientes comportamientos:

1. Presentar o contar a la tutora las actividades que los alumnos han trabajado en el apoyo,

remarcando mucho los pequefios éxitos obtenidos.

2. Ofertar a la tutora las "fichas de ocupar tiempo" u otro tipo de material para que el alumno con

nee lo pueda trabajar en clase o para que pueda ser utilizado por el resto de compaiieros.

3. Examinar el funcionamiento y la respuesta que tiene este material cuando es utilizado por el
alumno dentro de la clase o discutir el significado de las tareas que la tutora ha propuesto por iniciativa

propia del alumno.

4. Decirle a la tutora qué debe hacer, sugerir intervenciones o estrategias
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5. Tranquilizar a la maestra—tutora lo que provoca la resolucién del problema o de la demanda

que ella plantea de forma rapida e inmediata.

Por su parte, las maestras tutoras normalmente asumen un rol mas pasivo, a la expectativa de lo que le

ofrece o le recomienda la maestra de apoyo. Este rol se traduce en comportamientos como:

1. Quejarse de la problematica del alumno con nee, especialmente, cuando esta se acompafia de

un comportamiento disruptivo o perturbador.

2. Pedir consejo o ayuda en la elaboracion del material del alumno con nee.

3. Escuchar los progresos que realiza el alumno mientras trabaja con la maestra de apoyo y

compararlos con los que tiene dentro del aula.

Las tnicas excepciones en esta tipologia de roles se producen en las reuniones que mantienen Pilar y
Marta y, en algunas ocasiones, con Cristina, donde se detectan algunos elementos que apuntan hacia un

trabajo coordinado y pactado de forma conjunta.

En la mayoria de los casos se trata, por tanto, de una situacion donde la maestra de aula delega
determinadas areas del curriculum a la maestra de apoyo, sin que haya una auténtica implicacion de la
maestra tutora en el proceso educativo del alumno. Las reuniones parecen exclusivamente dirigidas a
preparar la atencion directa del alumno por parte de la maestra de apoyo y la distribucién funcional de

responsabilidad.
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