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Abstract

This article presents and analyses the findings of a qualita-
tive study about the perceptions expressed by prospective
primary teachers of English about integration and response
to special educational needs in the mainstream. The analy-
sis of the data, obtained in the course of the practice teach-
ing period of their course, evidences their ideas on integra-
tive education; besides, a frequent lack of experiences of
genuine integrative practices in such a critical period of
professional preparation is identified.

Resumen

El presente articulo presenta y analiza los hallazgos de un
estudio de naturaleza cualitativa sobre las percepciones
que expresan futuros maestros especialistas de inglés en el
transcurso de las Practicas de Ensefianza sobre la integra-
cién y la atencion a las necesidades educativas especiales
en el aula ordinaria. El andlisis de los datos textuales apor-
tados por los informantes, ademas de revelar las ideas que
éstos sostienen en torno a la integracion, evidencia una
frecuente ausencia de experiencias de ensefianza auténti-
camente integradoras durante ese periodo critico de for-
macion profesional.

Keywords

Integrative Education; Pre-service Teachers; Pre-service
Teacher Education; Teacher Attitudes; Special Educa-
tional Needs.

Descriptores

Educacién integradora; Profesorado en formacion inicial;
Formacién inicial del profesorado; Actitudes del profeso-
rado; Necesidades Educativas Especiales.

1. Introduccién

A pesar de que se afirma en medios oficia-
les que la integraciéon de alumnos con Nece-
sidades Educativas Especiales (en adelante,
NEE) es en la actualidad, mas de quince afios
después de que la Ley General de Ordena-
cion del Sistema Educativo (LOGSE) la es-
tableciera como el modelo de escolarizacion

regularizado, una realidad consolidada en
nuestro sistema educativo, y en un momento
en el que en &mbitos universitarios, académi-
cos y de colectivos particularmente compro-
metidos con la atencion a la diversidad se
propone el modelo de inclusion como alter-
nativa que supera los principios en los que se
asienta el modelo de escuela integradora y
comprensiva vigente en nuestro estado (véa-
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se, p. eJ., AAVV., 1998; Arnaiz, 1997; Bal-
bas y Jaramillo, 1998, Garcia Pastor, 1999;
Giné, 1998; Peralta, 2001), hay quienes
afirman que la integracion esta aun lejos de
alcanzar una situacién Optima, pues una serie
de barreras y dificultades, entre las que se
encuentran la insuficiente dotacion de perso-
nal de los centros, la deficiente preparacion
del profesorado en el tratamiento de la diver-
sidad en el aula, asi como algunas actitudes y
posiciones de parte de este colectivo, contra-
rias en mayor o menor grado al proceso inte-
grador, obstaculizan la puesta en practica
efectiva de los principios tedricos que sus-
tentan la legislacion educativa con relacion a
la atencion a las NEE en los centros educati-
vos ordinarios.

Testigos de esta implantacién manifiesta-
mente mejorable de la normativa en las es-
cuelas son los estudiantes de Magisterio,
aspirantes a maestros, que realizan en ellas
sus Précticas de Ensefianza, cuyas experien-
cias en muchos casos, lejos de contribuir a
que éstos perciban la necesidad de asumir su
parte de responsabilidad en el desarrollo del
principio educativo de la atencion a la diver-
sidad, generan y/o consolidan en ellos con-
vicciones y concepciones tcita o abierta-
mente contrarias a la integracién en el aula
ordinaria del alumnado con NEE, lo cual
impide la transformacion efectiva de la es-
cuela en un ambito que procure a todos los
alumnos, con necesidades educativas particu-
lares o sin ellas, una respuesta educativa
adecuada y de calidad que favorezca el desa-
rrollo de todas sus capacidades. Por otro la-
do, no podemos olvidar, quizd como un po-
sible marco explicativo de esas actitudes, la
creciente expresion de dudas por parte de
autores sobre los limites y las estrategias de
implantacion de un modelo de educacion
inclusiva (ver, p. ej., Warnock, 2005).

Como lleva tiempo argumentando la bi-
bliografia sobre innovacion educativa (vease,
p. €. Fullan, 1982) y como han constatado
abundantes estudios y reflexiones sobre la
integracion en centros ordinarios de alumnos

con NEE (véase, p. €j., Larrivée y Cook,
1979; Opdal, Wormnaes y Habayeb, 2001;
Alghazo, Dodeen y Algaryouti, 2003; Avra-
midis y Norwich, 2002; Dupoux Colman y
Estrada, 2005), un factor clave del éxito de la
integracion es el profesorado quien, en ulti-
ma instancia, ha de filtrar e interpretar la
normativa al respecto en funcion de sus con-
cepciones y de las demandas de su contexto
profesional y cuyas ideas, creencias, presu-
puestos y conocimientos —ademas de sus
condiciones de trabajo— determinan, en alti-
ma instancia, la aplicacion didactica de la
filosofia integradora adoptada por las admi-
nistraciones educativas competentes.

El presente articulo se propone difundir
opiniones e impresiones sobre la integracién
de alumnos con NEE en el aula ordinaria —
concretamente de inglés— expresadas por
alumnos de la titulacién de Maestro mientras
realizaban las practicas de ensefianza de la
especialidad de Lengua Extranjera en el ul-
timo curso de la carrera, asi como intentar
darles una explicacion a la luz de otros estu-
dios y teorias. Las interpretaciones y pers-
pectivas de estos estudiantes para maestros
nos fueron dadas a conocer a raiz de nuestra
participacién como profesores-supervisores
en el Practicum de cuya docencia es respon-
sable el Departamento de Didactica de la
Lengua y la Literatura de la Universidad de
Malaga.

2. Marco para la interpretacion

2.1. Definicion y tipos

La evolucién de las ideas pedagogicas so-
bre la atencion a alumnos con NEE sigue una
trayectoria de superacion y alejamiento de
posiciones percibidas como de ‘abandono’
de una parte minoritaria de la poblacion afec-
tada por distintos tipos de discapacidad. Este
camino ha pasado, como indican Brusling y
Pepin (2003), por los hitos de la ‘segrega-
cion’ (como forma de atencion especializada
y separada del sistema educativo general), a
la de ‘integracion’ (estrategias intermedias
en que todos los alumnos comparten ciertas
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experiencias educativas, pero no otras, en
funcion de las limitaciones percibidas en
algunos de ellos®) y desemboca en la ‘inclu-
sion’, que Cook (2001:203) define como “la
colocacion fisica de alumnos con discapaci-
dades en clases ordinarias”, con todas sus
consecuencias. El término “alumnos con dis-
capacidades’ resulta evidentemente demasia-
do vago; es razonable asumir que engloba
todas las categorias de discapacidades que
Opdal et al. (2001) clasifican en médicas
(tanto sensoriales como intelectuales), de
aprendizaje, de comportamiento, y de len-
guaje y comunicacion. Aunque todavia de-
masiado imprecisa, esta tipologia ofrece una
primera vision de la complejidad inherente al
intento de atender a todas las necesidades
educativas asociadas con cada categoria de
discapacidad. ElI mismo término ‘discapaci-
dad’, como recuerdan Andréu, Ortega y Pé-
rez (2003), no esta exento de connotaciones
(p. ej. inferioridad bioldgica o fisiologica,
exclusion social, dependencia, marginacion,
etc.) que, en ultimo término, “determinan
nuestra forma de relacionarnos con las per-
sonas discapacitadas” (ob. cit.:77).

Aunque en el presente estudio se discuten
y usan los términos ‘inclusion’ e ‘integra-
cion’, el hecho de que el esquema inclusivo
no se haya impuesto como modelo educativo
en nuestro pais, donde se imponen esquemas
integradores en distintos grados, determina
que las alusiones a esa corriente se realicen
en el plano tedrico, mientras que lo mencio-
nado sobre el enfoque integrador pueda refe-
rirse a la realidad de las aulas.

2.2. Justificacion de la inclusion

La propuesta inclusiva viene justificada
por el rechazo a una situacion anterior que se
percibe como netamente injusta, por cuanto
separa y cataloga a personas y confina a al-
gunas en instituciones en las que no se les
presta el apoyo necesario, manteniéndose
unas expectativas educativas muy bajas o
inexistentes respecto a ellas (Warnock
Committee, 1978). Ha pasado tiempo desde
esta radical apreciacion y resulta dificil man-

tener la nocion de que, aunque atendidos en
centros especificos, no se espera de los
alumnos con discapacidades ningun progreso
educativo; por otra parte, tampoco es razo-
nable asumir que simplemente porque los
alumnos con discapacidad compartan espa-
cio con alumnos ordinarios, los resultados de
los primeros vayan a ser equivalentes a los
de los segundos, como la misma Warnock
(2005) ha reconocido en una revision de sus
ideas originales a la vista de los resultados de
la implantacion del sistema inclusivo en
Gran Bretafia en los Ultimos veinticinco
afios. Posiciones radicales tales como que
“Una de las caracteristicas de un enfoque
inclusivo es el cuestionamiento del lenguaje
y las categorias existentes, incluyendo la
validez del discurso de las “necesidades es-
peciales” y las “necesidades educativas espe-
ciales” (Barton, 2005:4) creemos que no
ayudan a centrar el problema en un marco
adecuado.

El pilar sobre el que descansa la defensa de
la inclusion educativa es el derecho a la
igualdad de educacion. ‘lgualdad’ no debe
asociarse estrictamente con ‘uniformidad’
sino, mas bien, con ‘adaptacion’ y ésta nece-
sariamente conlleva la consideracion de las
necesidades propias de cada alumno, de la
mejor manera de atenderlas con recursos
adecuados, y la importancia de ofrecer opor-
tunidades de socializacion que ayuden a re-
ducir barreras de prejuicios contra la pobla-
cion con discapacidad, todo ello sin exponer
a este alumnado a un tension excesiva ni a
situaciones més alla de su capacidad de in-
terpretacion y manejo’. La consideracion de
la inclusién, por tanto, conlleva prestar una
atencion especial a la adaptacion, a los recur-
S0S econdmicos que exige, y a la interaccion
social que origina (Chow, Jones y Loerke,
2002).

La educacidén es un derecho humano, y los
alumnos con discapacidad estdn obviamente
amparados por este derecho (UNESCO,
1994); sin embargo, es responsabilidad de las
autoridades educativas que este derecho sea
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efectivo, y no sea comprometido en aras de
un idealismo propio de lo politicamente co-
rrecto, que apacigua conciencias sin aportar
soluciones viables y concretas en el nivel
practico.

2.3. La actitud de los profesores ante la
inclusion

La distancia que separa, en palabras de
Barton (2005), la elogiable retérica de la
practica real esta en el origen de gran parte
de la actitud que muestran los profesores
ante las medidas inclusivas en materia edu-
cativa. En consecuencia, éstos se muestran
generalmente contrarios a la integracion o a
la inclusién de alumnos con discapacidad en
las aulas de centros ordinarios (D’Alonzo y
Ledon, 1992; Alghazo et al., 2003). Espafia
No es una excepcion a esta tendencia, coinci-
diendo en una actitud negativa tanto los pro-
fesores en ejercicio como aquéllos en perio-
do de formacion inicial (Cardona, 1999).

2.4. Necesidad de modificar la actitud
del profesorado

Diversos autores (p. ej., Sales, Moliner y
Sanchiz, 2001) afirman que las actitudes
negativas del profesorado ante la inclusion
derivan de la extendida afiliacion de éstos al
modelo del déficit, segun el cual la principal
variable para la inclusion es la discapacidad
del alumno y las limitaciones que ésta le im-
pone, implicando el desarrollo de curriculos
diferentes. Sin entrar en la cuestion del grado
de integracion que pueda ser mas adecuado
en un sistema educativo, resulta incontesta-
ble la necesidad de adoptar estrategias y me-
didas integradoras efectivas, y ello conlleva
la importancia del desarrollo de actitudes
positivas por parte del profesorado, sin las
cuales el éxito de dichas medidas queda se-
riamente comprometido (Avramidis y Nor-
wich, 2002), ya que dicha actitud positiva es
un predictor de ese éxito (Larrivee y Cook,
1979; Cook y Gerber, 1999; Avramidis, Bay-
liss y Burden, 2000; Opdal et al., 2001; Alg-
hazo et al., 2003; Dupoux et al., 2005). En
consecuencia, resulta especialmente necesa-

rio desarrollar estrategias para fomentar ese
cambio de actitud dentro de los programas de
formacion inicial del profesorado (Sales et
al., 2001; Alghazo et al., 2003).

3. Método

3.1. Objetivo de la investigacion

La investigacion realizada se propuso iden-
tificar las impresiones, percepciones y opi-
niones de maestros de inglés en ciernes en
torno a la integracion de alumnos con NEE
en el aula ordinaria —concretamente en la
clase de inglés— expresadas en el transcurso
de las Practicas de Enseflanza en centros
escolares de Educacion Primaria.

3.2. Disefo del estudio

3.2.1. Metodologia. Considerado el objeti-
vo del estudio, se optd por una metodologia
basada en los principios de los estudios cua-
litativos (Bogdan y Biklen, 1982; Glaser y
Strauss, 1967; Goetz y LeCompte, 1984;
LeCompte y Preissle, 1993), al entender que
esta metodologia posibilita comprender las
interpretaciones y perspectivas profesionales
de futuros maestros de ingleés.

3.2.2. Participantes. Veintiun futuros ma-
estros (18 mujeres y 3 varones) participaron
en esta investigacioén al incluir en algunos de
los ensayos prescritos —cuya tematica esco-
gen los alumnos libremente— alguna referen-
cia a esta cuestion educativa. Diecinueve de
los participantes desarrollaron estas practicas
en centros publicos, y, los dos restantes, en
centros privados concertados. Los centros, de
Educacion Primaria, estan localizados en
diversos puntos tanto de la provincia como
de la ciudad de Mélaga. Estos futuros maes-
tros pertenecian al grupo de 62 alumnos en
total supervisados por uno de los investiga-
dores — matriculados en la asignatura de
Practicum de especialidad de la carrera de
Maestro - Especialidad de Lengua Extranjera
(Inglés)- en la Facultad de Ciencias de la
Educacion de Malaga en los cursos
2004/2005, 2005/2006 y 2006/2007.
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3.2.3. Estrategia de obtencion de datos.
Con objeto de obtener los hallazgos y con-
clusiones que este articulo expone, se identi-
ficaron y analizaron los comentarios vertidos
en torno a la integracion por futuros maestros
en préacticas en ensayos de tipo reflexivo que
éstos debian elaborar a partir de informacion
recogida en sus diarios de précticas, cuyo
objetivo primordial es el de promover la in-
dagacion, la reflexién y el anélisis de las
realidades observadas en la escuela.

Durante el periodo de préacticas los parti-
cipantes en el estudio escribieron un diario
en el que se les solicitaba que recogieran
datos, descripciones de episodios, pareceres,
impresiones, valoraciones, etc. obtenidos y/o
suscitados en el transcurso de este periodo;
cada tres semanas aproximadamente -y co-
mo parte de la Memoria de Practicas— repa-
saban el contenido de los diarios para identi-
ficar asuntos abordados con mayor frecuen-
cia, cambios observados en ellos, preocupa-
ciones detectadas, etc. con el fin de elaborar
un trabajo escrito de tipo ensayo, que consti-
tuyo el material del cual extrajimos la infor-
macion textual que analiza el estudio.

3.2.4. Procedimiento de anélisis de los
datos. El andlisis del contenido (Bardin,
1986; Krippendorf, 1985) fue la metodologia
utilizada para identificar las categorias, te-
mas Yy tendencias fundamentales a partir de la
informacién obtenida de cada uno de las par-
ticipantes en el estudio.

La informacion relativa a cada uno de los
informantes fue analizada separadamente, y
los temas que iban surgiendo del analisis en
cada uno de los documentos se fueron identi-
ficando, contrastando, y, mas adelante, codi-
ficando en categorias provisionales. Confor-
me se iba avanzando la lectura de los distin-
tos documentos y en el transcurso de las cua-
tro lecturas completas que se realizaron de
ellos, las categorias se iban modificando, se
realizaron divisiones en las mismas y se
identificaron categorias de orden superior;
también durante este proceso se comenzaron

a identificar tendencias de caracter mas gene-
ral y relaciones que se manifestaban entre las
categorias. Estas modificaciones implicaban
a su vez la revision de la informacion clasifi-
cada en categorias establecidas previamente,
en un proceso recursivo de analisis, compro-
baciones y verificaciones (Goetz y LeComp-
te, 1985; LeCompte y Preissle, 1993).

Con respecto a la identificacion de catego-
rias seguimos la tipologia expuesta en Miles
y Huberman (1994:57-65), quienes distin-
guen entre codigos descriptivos (estos auto-
res emplean el término ‘cddigo’ para referir-
se a lo que en este estudio se denomina ‘ca-
tegoria’) que asignan una clase de fendéme-
nos a un segmento de texto (ob. cit. p. 57),
cbdigos interpretativos, que, como su hom-
bre indica, implican interpretacion por parte
del investigador; y codigos de patron, que
conllevan un grado superior de interpretacion
y explicacion que conduce a la inferencia de
temas o tendencias.

En una primera fase del analisis identifi-
camos Unicamente categorias descriptivas; al
mismo tiempo que el material se codificaba
se iban elaborando notas y comentarios en
los que se iban apuntando tendencias y rela-
ciones entre distintas informaciones y seg-
mentos dentro del mismo documento o de
documentos diferentes, las cuales iban a ser
utilizadas mas adelante para la asignacién de
cadigos interpretativos y codigos de tenden-
cia a algunos de los datos codificados me-
diante codigos descriptivos en la etapa de
codificacién anterior.

Esta posterior identificacién de tendencias
sirvio a su vez para reducir datos en un nu-
mero menor de categorias, para formular
esquemas de interpretacion generales deriva-
dos de datos registrados en distintas catego-
rias y, finalmente, para identificar aspectos y
conclusiones tanto individuales como comu-
nes a los informantes que participaron en el
estudio.

El procedimiento de categorizacion de los
datos recogidos se realizd separadamente del
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de la informacion propia de cada uno de los
informantes, y, mas adelante, partiendo del
informe resultante de cada uno de ellos, se
llev6 a cabo un analisis adicional inter caso
donde se procedi6 a la identificacion de ten-
dencias y aspectos mas frecuentemente iden-
tificados en los datos aportados por el con-
junto de los participantes en el estudio.

4. Resultados

La complejidad de la posible atencion a la
diversidad de discapacidades, el derecho a
una educacion adaptada, las percepciones,
actitudes y creencias de los profesores, las
limitaciones de la mayoria de los programas
de formacion inicial del profesorado, todos
son factores en la dificultad para implantar
con éxito la integracion educativa.

Distintos autores han abordado con inten-
cion sistematizadora la clasificacion de las
dificultades para la integracion. Asi, por
ejemplo, Sales et al. (2001) recogen ocho
posibles bloques tematicos que pueden con-
densarse en tres grandes ejes: la administra-
cion, el profesor y el alumno. Chow, Jones y
Loerke (2002) so6lo contemplan problemas
relacionados con el profesor y con el alum-
no. Los resultados generales de nuestra in-
vestigacion muestran que los futuros profe-
sores son conscientes de dificultades en los
tres ejes principales de Sales et al. (2001).
Consecuentemente, nuestro tratamiento re-
flejara las categorias que emergen de nuestro
analisis, que responden a la siguiente estruc-
tura:

Figura 1: Clasificacion de dificultades percibidas por profesores en formacion

PROBL: GENERAL i. Preocupacion por el transito entre
EMA teoria vy practica de la integracion
3 EJES Problernas relativos
|
v

. a la admmistracion ... al Pl"l}ft”.'."s'k‘ll' ... alog alumnos
- E;a La legi.‘:!lﬂridll - I La formacion - vi7. La dinamica
- {ii. Los recursos -v. Eluso de estrategias social

-vi. L boracioi

A diferencia de los modelos antes menciona-
dos, el que proponemos emerge directamente
de las opiniones de los veintiln estudiantes
para maestros participantes en el estudio du-
rante su experiencia de practicas en centros
educativos, el andlisis de cuyos comentarios
sobre la integracion revela las siguientes ten-
dencias generales:

I. Los estudiantes manifiestan una actitud
generalmente favorable a la filosofia y a los
argumentos que sustentan la integracion de
alumnos con necesidades educativas en el
aula ordinaria, aunque la constatacion de
graves deficiencias y carencias en el trata-
miento que se les proporciona y la conside-
racion de problematicas individuales que es-
timan dificiles de manejar por un Gnico pro-
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fesor en un aula les hace plantearse la con-
veniencia de la integracion en determinados
casos argumentando, por una parte, la posi-
bilidad de que el propio aprendizaje de estos
alumnos se viera favorecido en una situa-
cién de no integracion, y, por otro, el perjui-
cio que un trastorno de conducta grave aca-
rrea al aprovechamiento academico del resto
de los compafieros del aula (Cuadro 1 en el
Anexo).

ii. Aprecian la existencia de contradicciones
patentes —en ocasiones, la existencia de un
auténtico abismo- entre la filosofia (y la
consecuente legislacion) integradora y com-
prensiva asumida por la Administracion
Educativa y la practica real en el aula (Cua-
dro 2 en el Anexo).

iii. Perciben una escasez de recursos —
humanos y materiales— que obstaculizan
gravemente la implementacion de una prac-
tica docente auténticamente integradora y
acusan a la Administracién de no facilitarlos
(Cuadro 3 en el Anexo).

iv. Admiten y, ademas, se hacen eco de la
sensacion entre el profesorado de una falta
de preparacion para abordar la atencion a las
NEE vy el trabajo con alumnos de integra-
cion en el aula de inglés (Cuadro 4 en el
Anexo).

v. Juzgan como inadecuadas y/o inefectivas
algunas actitudes y estrategias metodologi-
cas desplegadas por el profesorado con res-
pecto a alumnos con NEE; llama poderosa-
mente la atencion la situacion de aislamiento
fisico en el que comentan que se sientan en
algunos casos estos alumnos en la clase de
inglés y la percepcion que se desprende de
los comentarios de que éstos carecen de una
atencion y una dedicacion docente apropia-
das (Cuadro 5 en el Anexo).

vi. Aprecian una llamativa ausencia de
coordinacion —e incluso de comunicacion-
entre los profesionales de un mismo centro
con responsabilidades directas en la aten-
cién de los alumnos con NEE (Cuadro 6 en
el Anexo).

vii. Experimentan situaciones heterogéneas
en cuanto al grado de aceptacién de los
alumnos con NEE por parte de sus compa-

fieros y de socializacion en el grupo de clase
(y, en ocasiones, responsabilizan a los pro-
pios maestros, por el trato que dispensan a
estos alumnos, de las situaciones que se
producen a este respecto) (Cuadro 7 en el
Anexo).

5. Discusion

Las dificultades enumeradas maés arriba, per-
cibidas por futuros maestros, constituyen serias
barreras para una implementacion adecuada de
la atencién a NEE. Culpar al profesorado del
relativo poco éxito de dicha implantacion no
nos parece una estrategia Util en la busqueda
de soluciones. Es verdad que el profesorado
tiene una responsabilidad innegable en el cam-
bio de actitudes necesario, pero anterior a esta
exigencia debe ser la comprension de las cau-
sas que dan lugar a esas actitudes negativas
iniciales. En el analisis que sigue hemos inten-
tado revisar esas posibles causas.

5.1. La distancia entre la teoria y la préac-
tica en la atencion a las NEE

Como han constatado varias investigaciones
—incluida la que aqui se describe—, la actitud
del profesorado hacia los principios y los fun-
damentos de la integracion puede calificarse de
moderadamente favorable, mientras que las
cuestiones practicas que la respuesta educativa
a la diversidad implican generan en este colec-
tivo incertidumbres, dudas e incluso opiniones
mas abiertamente negativas con respecto al
modelo que adopta nuestro sistema educativo
(vease Arguis, 1999; Arnaiz et al., 2001; Gar-
cia Pastor, Garcia Jiménez y Rodriguez, 1993;
Pallisera y Fullana, 1992). Ademas, algunos
estudios (véase, p. €j., Junkala, 1986; Felicia-
no, 1993; Feliciano y Riera, 1994), en coinci-
dencia con el nuestro, han concluido que la
actitud hacia la integracion de alumnos con
NEE varia dependiendo de la problematica que
conllevan las necesidades especificas de dichos
alumnos.

La tension entre la actitud positiva ante las
ideas sobre la integracion/inclusion y la actitud
negativa ante la implementacion de dichas
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ideas en el aula creemos que no es mas que
una expresion del enfrentamiento entre dos
visiones de la atencién a las NEE: por un lado,
ciertos autores —entre ellos inesperadamente
Warnock (2005) — parten de la asuncién de la
diferencia como hecho incontestable y neutro
en cuanto a connotaciones, y la necesidad de
tratarla adecuadamente para beneficio de todos
los implicados; esta vision propone el uso de
procedimientos educativos especificos y espe-
ciales ante situaciones y condicionantes asi-
mismo especificas y especiales y coloca un
particular énfasis en la vertiente préactica, de
aula, de la atencién a esas necesidades. Insiste
esta vision en que obviar la diferencia no equi-
vale a inclusion sino, en muchos casos, a todo
lo contrario, puesto que se tiende a ignorar las
necesidades especificas de muchos alumnos,
ya por falta de medios en los centros inclusi-
vos, bien incluso por una ideologia que, en su
intento de ‘igualar’, prefiere ignorar la eviden-
cia de tales necesidades.

En oposicidon a esta primera vision, existe
una segunda que insiste en la constatacion de
la esencial igualdad entre los alumnos como
personas, y que propone como solucion a la
atencion a la diversidad de necesidades® la
adopcion de procedimientos educativos esen-
cialmente similares, con un claro énfasis en
aspectos tedricos bastante alejados de la prac-
tica de aula y de los problemas que en ella ge-
nera el intento de implementar esta vision. Son
estos problemas, y la testaruda persistencia de
la realidad de la diferencia y de la dificultad
para tratarla en un &mbito educativo general
escasamente preparado para ello lo que genera,
en nuestra opinién, gran parte del rechazo de
los profesores.

En efecto, los profesores se resisten a la in-
clusion/integracion porque piensan que las
adaptaciones instruccionales para atender a un
rango extenso de necesidades simplemente no
son posibles. Un ejemplo claro de la dicotomia
en que se encuentra instalado el profesorado
nos lo proporciona el estudio de Cardona
(1999) en el que los profesores encuestados
por un lado sostienen (87%) que la inclusion es

un derecho bésico y que los profesores deberi-
an estar preparados para ensefiar a todos los
alumnos en clases ordinarias (ideologia propia
de la vision 2), aunque simultdneamente pre-
fieren (71%) enviar a los alumnos con NEE a
clases especiales, y opinando (83%) que se
deben mantener abiertas distintas opciones de
adscripcion de alumnos a centros especificos
(ambas consideraciones mas cercanas a la vi-
sion 1).

Una posible explicacion a esta aparente pa-
radoja nos la ofrecen Sales et al. (2001) cuan-
do proponen que la distancia entre la teoria y la
practica de la inclusion se mantiene reducida
cuando funciona un proceso de ‘modelizacion
efectiva’, que discurre en tres etapas desde una
conceptualizacion de la diversidad, pasando
por una evaluacion afectiva de ella, y desem-
bocando en una actuacién adaptada. Sin em-
bargo, este proceso se interrumpe —o simple-
mente no llega a ponerse en marcha— cuando
prevalecen creencias cercanas al modelo del
déficit, una vision de la diferencia centrada en
carencias y limitaciones de ciertas personas.
De nuevo la vision 2 intenta negar la necesidad
de tratamientos educativos especificos ponien-
do todo el peso del fracaso de las implementa-
ciones précticas de la inclusion en una de las
tres etapas de la modelizacion efectiva; todas
ellas resultan ser responsabilidad del profeso-
rado, como reconocen Opdal et al. (2001)
cuando mencionan tres factores cruciales en la
actitud de los profesores ante las NEE: los
cognitivos (qué sé sobre ellas), los afectivos
(como me siento ante ellas), y los conductuales
(qué preparacién tengo para actuar respecto a
ellas), a las que nosotros afiadiriamos un cuar-
to: los sociales (qué relaciones encuentro acep-
tables entre los implicados).

Diversos estudios, recogidos por Opdal et al.
(2001) y por Avramidis y Norwich (2002) co-
inciden en sefialar ciertas correlaciones entre
estos factores y la actitud del profesorado; re-
sulta interesante mencionar los siguientes:

- Factores cognitivos: cuanta mas prepara-
cion y formacién especifica tiene el profe-
sor, mas actitud positiva muestra ante NEE
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(Center y Ward, 1987; Marchesi, 1998;
Alghazo et al., 2003).

- Factores afectivos: la experiencia en el tra-
to de personas con discapacidad tiende a
desarrollar actitudes positivas ante NEE
(Leyser, Kapperman y Keller, 1994; Roberts
y Lindsell, 1997), aunque otros autores (p.
ej. Alghazo et al., 2003) no encuentran esta
correlacion. Por otro lado, la naturaleza y
severidad de la discapacidad parece estar en
relacion inversa con el desarrollo de una ac-
titud positiva (Opdal et al., 2001), a lo largo
de un eje que Clough y Lindsay (1991) han
descrito partiendo de posiciones mas positi-
vas ante las discapacidades fisicas y senso-
riales, volviéndose menos positivas ante las
discapacidades cognitivas, y con actitudes
decididamente negativas ante las discapaci-
dades de naturaleza conductual-emocional.
Claramente, los profesores expresan mas re-
chazo ante discapacidades de una naturaleza
mas potencialmente disruptiva para el desa-
rrollo de las dindmicas instruccionales y so-
ciales en sus aulas; coincide aqui la aprecia-
cién de Forlin (1995) y la de Clough y Lind-
say (1991) de que existe una relacion inver-
sa entre la edad del alumno con discapaci-
dad y la actitud del profesor ante la atencion
de sus necesidades instruccionales®.

- Factores de actuacion: cuando el profesor
siente que es instruccionalmente eficaz suele
desarrollar una actitud mas positiva ante las
NEE (Soodak, Podell y Lehman, 1998), al
igual que cuando percibe apoyo por parte de
su centro y del sistema educativo en general
(Opdal et al., 2001). Precisamente al contra-
rio ocurre cuando se considera la carga de
trabajo prevista (Avramidis y Norwich,
2002), y muy particularmente, la conceptua-
lizacion de la asignatura y de su aprendizaje
(Taverner, Hardman y Skidmore, 1997); en
el caso de la ensefianza-aprendizaje de la
lengua extranjera pueden darse dos perspec-
tivas: considerarla como un proceso lineal,
secuencial y jerarquizado, en cuyo caso se
da la tendencia a desarrollar una actitud ne-
gativa ante las NEE —por las demandas cog-
nitivas y formales que plantea y la rigidez de
su tratamiento—, o bien percibirla como un

desarrollo espiral, recursivo y acumulativo,
adecuado para alcanzar una actitud mas po-
sitiva ante la atencion a NEE -ya que se
presta mejor a un tratamiento adaptado.

Todos los factores y subfactores menciona-
dos componen una constelacién de posibles
dificultades para trasladar la teoria de la aten-
cion a NEE a su préctica en el aula. En los epi-
grafes siguientes se exploran con mas detalle,
siguiendo el esquema de la Figura 1.

5.2. Dificultades dependientes de la ac-
tuacion de la Administracion

Las autoridades educativas son identificadas
de manera indirecta por los informantes como
responsables de dos dificultades para el éxito
en la implantacion de un sistema inclusivo. La
primera de ellas es de naturaleza més abstracta,
y se refiere a la propia legislacion educativa
que parece ordenar un proceso inclusivo apo-
yandose casi exclusivamente en principios
tedricos muy alejados de consideraciones prac-
ticas; la segunda es una dificultad méas clara-
mente perceptible en la realidad de las aulas: la
insuficiencia de medios y recursos para des-
arrollar una educacién inclusiva de acuerdo
con los requerimientos de la legislacion.

5.2.1. Dificultades derivadas de la legisla-
cion. Generalmente se contemplan tres teorias
sobre la solucién que se debe intentar dar a la
discapacidad (Andreu, Ortega y Pérez, 2003):
la primera pone el énfasis en la proteccion so-
cial como estrategia para evitar que la discapa-
cidad desemboque en marginacion social y
econdmica; la segunda se centra en el desarro-
llo personal como superacion de las desventa-
jas a través del desarrollo del mayor nimero de
funciones en la persona con discapacidad; fi-
nalmente, una tercera vision pivota sobre la
integraciéon social, promoviendo el contacto
entre capacitados y discapacitados, y fomen-
tando la asuncion de obligaciones y responsa-
bilidades sociales en ambos grupos.

Es razonable asumir que la legislacion edu-
cativa en materia de inclusion procure dar ca-
bida a las tres teorias anteriores; es igualmente
asumible que, al intentar hacerlo, plantee un
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panorama de una inmensa complejidad tedrica
que es percibido por los profesores como ex-
traordinariamente alejado de su situacion diaria
en las aulas. Por otro lado, es sabido que la
actitud del profesorado ante proyectos educati-
vos integradores o inclusivos esta, entre otros
factores, en funcion de la legislacion educativa
especifica que se encuentre en vigor (Bowman,
1986), en el sentido de que cuanto mas especi-
fica, concreta y contempladora de las inevita-
bles limitaciones practicas sea esa legislacion
mas positiva sera la actitud de los profesores
ante esos proyectos educativos. Resulta evi-
dente que solo se pueden alcanzar las anterio-
res deseables condiciones si se ha contado con
la opinion de los afectados para desarrollar un
marco normativo que dé respuesta a las situa-
ciones concretas; los profesores, no obstante,
sienten que la integracion ha sido impuesta
verticalmente por ley, y que sus opiniones no
han encontrado eco en los legisladores (Cardo-
na, 1999). Coincidentes con esta apreciacion,
Avramidis y Norwich (2002) subrayan los si-
guientes tres factores para el desarrollo de acti-
tud negativa ante la inclusién por parte de los
profesores afectados, que se dan cuando la
integracion

- se efectlia de una manera ad hoc;

- se lleva a cabo sin modificacion de la or-
ganizacion del centro educativo; o,

- se impone sin la necesaria consideracion a
la experiencia instruccional de los profeso-
res.

Creemos que estas condiciones se han dado y
se siguen dando en la implantacion de la inclu-
sion en nuestro sistema educativo, y explican
las actitudes de los profesores ante ella.

5.2.2. Dificultades derivadas de la insufi-
ciencia de medios y recursos. La percepcion
de la insuficiencia de apoyos humanos en las
aulas y centros de integracion a los que asisten
nuestros informantes es compartida por la ma-
yoria de los profesores en ejercicio, segin se
desprende de los resultados de otros estudios
(Arguis, 1999; Arnaiz et al., 2001; Pallisera y
Fullana, 1992). Si los profesores no perciben
un compromiso claro por parte de la adminis-

tracion que garantice la continuidad en la pro-
vision de recursos suficientes para atender la
inclusion, automaticamente surge una actitud
negativa ante ella (Cardona, 1999; Avramidis y
Norwich, 2002; Dupoux et al., 2005). El apoyo
institucional es claramente una condicion pre-
via para la emergencia y consolidaciéon de una
actitud positiva por parte de los profesores ante
la inclusion; este apoyo debe adoptar la forma
de una ayuda y un respaldo al profesor por
parte de las autoridades educativas (Brusling y
Pepin, 2003), mas profesores de apoyo, mas
recursos en los centros, y una mejora en la or-
ganizacion de éstos (Marchesi et al., 2005).

Las limitaciones y carencias principales en
materia de medios y recursos para atender la
inclusion tienen que ver con la deficiente —o
inexistente— preparacion de las aulas (Cardona,
1999; Sprecht et al., 2001; Warnock, 2005),
con el nimero excesivo de alumnos en los
grupos (Sprecht et al., 2001; Dupoux et al.,
2005), con la extrema dificultad para que un
mismo centro pueda extender su atencion a
todo tipo de necesidad y discapacidad (War-
nock, 2005), y con la sensacion por parte de
los profesores de falta de atencion e interés de
las autoridades educativas (Sprecht et al.,
2001; Marchesi et al., 2005; Barton, 2005).
Estas limitaciones y carencias pueden achacar-
se bien a una resistencia implicita ante los
cambios por parte de los profesores y autorida-
des educativas (Barton, 2005), bien a que se
plantean exigencias desmedidas al sistema
producto de una idealizacion (Warnock, 2005).

5.3. Dificultades dependientes de la ac-
tuacién de los profesores

Entendemos que entra dentro de la responsa-
bilidad propia de todo profesional docente ac-
tuar de la manera que mejor sirva a su creci-
miento personal y profesional asi como al me-
jor desarrollo de conocimientos, habilidades y
actitudes por parte de sus alumnos. Dentro de
esta responsabilidad, y con especial relevancia
a la atencion a NEE, se enmarcan el esfuerzo
por una formacion continuada en ellas, la pues-
ta en préactica de estrategias para atenderlas, y
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la colaboracion entre colegas encaminada a
darles la mejor respuesta.

5.3.1. Dificultades derivadas de insuficien-
te formacion previa. Los hallazgos de nuestro
estudio evidencian que la presencia de alum-
nos con necesidades educativas en el aula or-
dinaria no ha supuesto en muchos casos una
transformacion metodoldgica sustancial que se
manifieste en aspectos tales como las modali-
dades de agrupamiento de los alumnos, la pre-
paracion de tareas mediante las que se trabajen
determinados objetivos y contenidos a distintos
niveles de dificultad o la coordinacidn entre el
profesor de apoyo y el maestro del aula ordina-
ria, los cuales son coherentes con los obtenidos
por otras investigaciones llevadas a cabo tanto
dentro como fuera de nuestras fronteras en
torno a esta cuestion (vease, p. ej., Arguis,
1999; Oliver, 1992; Vlachu, 1999). En este
sentido, el analisis de las précticas educativas
en aulas supuestamente integradoras revela la
adopcion de una metodologia esencialmente
homogeneizadora que no contempla realmente
la atencion a la diversidad, que practica formas
de segregacion y que interpreta la integracion
como mera ubicacion espacial en el aula ordi-
naria de alumnos con NEE. Como expresa
Oliver (1992:23) en una cruda afirmacion:

... mientras que el lenguaje ha cambiado, los
mismos grupos de profesores estan haciendo
las cosas que hacian antes de que el término
integracion fuera moneda de uso corriente...
Para decirlo sin ambages, los nifios con NEE
todavia reciben una educacion inferior, y aun-
que la retorica sobre integracién en cuanto
proceso puede servir para oscurecer 0 mistifi-
car este hecho, la realidad sigue siendo la
misma.

Desde una cierta perspectiva, esta dificultad
podria haberse encuadrado en las relacionadas
con las autoridades educativas, ya que es tam-
bién responsabilidad de éstas el proporcionar
oportunidades de formacién al personal docen-
te a su servicio. No obstante esta obligacion,
preferimos tratar esta dificultad como mas
proxima al ambito del profesor para subrayar

el hecho de que la formacién solo tiene efecto
cuando el destinatario siente la necesidad y la
responsabilidad ante ella.

En el ambito del tratamiento de las NEE la
importancia de una adecuada formacion del
profesorado es incuestionable (Taverner et al.,
1997; Sales et al., 2001; Warnock, 2005). Esta
formacion debe marcarse como objetivos mi-
nimos el desarrollar una actitud positiva, unas
habilidades adecuadas, unos conocimientos
especificos, un interés profundo, y una capaci-
dad de crear materiales apropiados (Brusling y
Pepin, 2003); dentro de los conocimientos y
habilidades necesarios, Sales et al. (2001) sub-
rayan el conocer las clasificaciones de discapa-
cidades, la familiarizacion con estrategias di-
dacticas adecuadas, y la relacion y comunica-
cién con las familias. Frente a estas demandas,
los profesores suelen mostrar una autopercep-
cién negativa de su formacion que se agudiza
por una ignorancia o confusion sobre la natura-
leza de sus necesidades o carencias (Sales et
al., 2001) y una falta de tiempo, de apoyo y de
formacion (Scruggs y Mastropieri, 1996)°. La
percepciéon de la propia formacion, por otro
lado, puede también funcionar como una eficaz
justificacién para no enfrentarse a la atencion a
las NEE. Asi, los profesores se resisten a la
inclusion aduciendo falta de destrezas y de
preparacion, y una baja percepcion y valora-
cién de su propia competencia y eficacia (Car-
dona, 1999), en especial para tratar las disca-
pacidades intelectuales y los problemas de
conducta (Marchesi et al., 2005); la naturaleza
de la discapacidad y el desconocimiento de sus
clasificaciones y casuistica, asi como de sus
implicaciones educativas, suelen ser razones
aducidas en contra de la integracién por los
profesores (Ward, Center y Bochner, 1994). En
cualquier caso, la resistencia a la integracion
crece cuanta mas cercania a ella experimenta el
profesor (Forlin, 1995), llegando este rechazo
a expresarse a través de una preferencia por
variados grados de segregacion (Sales et al.,
2001).

5.3.2. El uso de estrategias inadecuadas
para tratar las NEE. Cuando de la resistencia
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anterior se pasa a la clara oposicion, se explica
otro de los resultados que a nuestro juicio re-
sulta llamativo —a estas alturas de la implanta-
cion de la integracion como modelo educativo
normalizado en nuestro pais: la ausencia de
asuncion como propia de la responsabilidad de
proporcionar una respuesta educativa apropia-
da a los alumnos con NEE que nuestros infor-
mantes observan en los tutores con los que
realizan sus practicas de ensefianza. Como
apunta Echeita (1998) —y como se desprende
de nuestro estudio—, parte del profesorado hace
dejacion de su funcion y de su obligacion de
atender adecuadamente a este tipo de alumna-
do, con el argumento —que explicitan en mayor
0 menor grado segln nuestros datos— de que de
que dicha tarea corresponde fundamentalmente
al profesorado de apoyo, y de gque existen insu-
ficientes recursos materiales y humanos para
acometer esta responsabilidad.

Es claro que la dificultad para implementar
estrategias adecuadas para atender las NEE es
una consecuencia de una deficiente formacion,
y la manifestacion quizd mas clara de ésta;
pero, a su vez, también en si misma la causa
inmediata de que los profesores perciban dicha
atencion como de una dificultad extrema. Una
primera propuesta de solucion para este pro-
blema la ofrece Cardona (1999) reportando
entre los resultados de su estudio que el 82%
de sus informantes opina que los alumnos con
NEE tendrian mas oportunidades y mejores
resultados si sus tutores adoptasen estrategias
tipicas de los profesores de Educacion Espe-
cial.

Mas alla de la solucién anterior (que entrafia
un conocimiento profundo de la tipologia de
discapacidades, de sus correspondientes carac-
teristicas y tratamientos), creemos que el prin-
cipio rector de la atencién a las NEE es la
adaptacion. Es en el tratamiento adaptado don-
de se alcanza la méxima satisfaccion de las
aspiraciones a la igualdad: la profunda com-
prension de la naturaleza de la diferencia y del
modo adecuado de compensarla. Asi, la habili-
dad del profesorado para acomodar diferentes
categorias de discapacidad en su aula es un

predictor de éxito en la integracion (Cardona,
2002; Dupoux et al., 2005). No obstante, este
hallazgo no debe ocultar las dificultades que
conlleva. Por un lado, se da una necesidad de
mayor atencion individualizada (Sales et al.,
2001), frente a la cual el profesorado suele
mostrar una mayor preferencia por el trabajo
con alumnado homogéneo (Sales et al., 2001).
Cabe hipotetizar que dicha reaccion es sim-
plemente producto de las carencias o insufi-
ciencias en la formacién previa. Una conside-
racién mas cuidadosa de la cuestion nos inclina
a pensar que la resistencia a poner en juego
una multiplicidad de actitudes, de objetivos, de
procedimientos, de tareas y materiales, de pro-
cesos de evaluacidn, de estrategias de ensefian-
za y de aprendizaje, es una indicacion de que
las demandas sobre el profesor para que atien-
da a la diversidad deben ser realistas —esto es,
limitadas dentro de un rango—, que su capaci-
dad para tratar simultdneamente con multiples
situaciones y exigencias es limitada, y que la
tension de la sujecion a un cambio constante
de condiciones y de centros de atencion es
agotadora a corto plazo. Todas las practicas
que se recomiendan como eficaces y eficientes
para tratar la diversidad de necesidades en el
aula — p.ej., modificar agrupamientos (Sales et
al., 2001); agrupamientos heterogéneos (Brus-
ling y Pepin, 2003); el énfasis en aprendizaje
colaborativo la resolucion de problemas (Sales
et al., 2001; Brusling y Pepin, 2003); la adap-
tacion curricular y la ensefianza cooperativa
(Brusling y Pepin, 2003)- conllevan notables
dificultades en su implementacion y requieren
un extenso entrenamiento en su uso.

Como expresa Cardona (2002: 4) “uno de los
factores criticos que puede ayudar a compren-
der la resistencia y/o reticencia del docente a
adaptar la ensefianza es el coste de la adapta-
cién”. Los requisitos de una ensefianza inte-
gradora/inclusiva, como vemos, son contrarios
a una tendencia general al minimo esfuerzoy a
la méaxima aplicabilidad en el uso de estrate-
gias; estas condiciones conllevan necesaria-
mente una tendencia a la minima adaptacion.
Reforzando los efectos de esta situacion en-
contramos los postulados de la Teoria de la
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Relevancia (Cook y Semmel, 1999; 2000, cita-
da por Cook, 2001):

- los profesores pueden adaptar su instruc-
cién a una variedad limitada de caracteristi-
cas de aprendizaje;

- en el aula con alumnos con NEE las carac-
teristicas de aprendizaje varian significati-
vamente; por lo tanto,

- los profesores no pueden tratar de manera
Optima las necesidades de todos los alumnos
en ningun momento dado.

La situacion derivada de estas condiciones
desemboca en variantes de aceptacion y recha-
zo por parte del profesor y los compafieros
hacia los alumnos con NEE, como veremos
con algun detalle a continuacion.

5.3.3. La escasa colaboracion entre profe-
sores. Relacionada con esta falta de asuncién
de la responsabilidad profesional destacan
asimismo en nuestro estudio la descoordina-
cion, la ausencia de colaboracion y el escaso
habito de trabajo en comun que futuros maes-
tros participantes detectan entre los profesiona-
les implicados en la atencion de los alumnos
con NEE, aspectos éstos de la integracion que
se han puesto de manifiesto también en otros
estudios (Arguis, 1999; Arndiz et al., 2001),
los cuales contrastan con experiencias de for-
macion en las que la colaboracion y la re-
flexion entre el profesorado se han evidenciado
como estrategias de aprendizaje que facilitan la
capacidad de la escuela para responder a la
diversidad (Ainscow, 1997; Parrilla, 1999).

La profesion docente se ha desarrollado tra-
dicionalmente de manera solitaria, con el pro-
fesor ejerciendo su decencia sin apenas coor-
dinacion con otros, en parcelas de influencia
aisladas. Como en muchos otros &mbitos de la
docencia, en el de la atencion a las NEE s6lo
se encuentran ventajas en la colaboracion con
otros profesores como férmula de superacion
de aquel aislamiento. Eiser (1994) afirma que
las actitudes son el producto tanto de uno
mismo como del entorno; asi, las actitudes de
otros compafieros hacia la atencion a las NEE
son eficaces predictores de la actitud de uno de

ellos dado (Dupoux et al., 2005). Como quiza
en ninguna otra parcela de la educacion, en la
atencion a NEE debe procurarse una profunda
colaboracion tanto entre tutores de un mismo
centro (o red de centros) como entre éstos y los
profesores de apoyo (Sales et al., 2001). Sin
embargo, la realidad parece ser muy distinta.
El circulo vicioso de la escasa colaboracion se
origina en las resistencias y tendencias a la
minima adaptabilidad por parte de muchos
profesores, lo que les impulsa a actitudes nega-
tivas ante la inclusion; esta actitud hace que la
colaboracion se perciba como innecesaria y asi
el contacto con otros profesores sélo produce
una reafirmacion en la resistencia a la inclu-
sion. En el caso especifico de tutores y profe-
sores de apoyo —cuando no operan condiciones
de escasez de recursos que reduzcan significa-
tivamente el ndmero de los segundos hasta
hacerlos figuras con efimera presencia en los
centros—, Sales et al. (2001) hacen hincapié en
la dificultad que para la colaboracién supone el
desconocimiento sobre el deslinde de funcio-
nes entre el uno y el otro.

5.4. Dificultades relacionadas con la ac-
tuacién de los propios alumnos

Destaca en nuestro estudio la distinta percep-
cién que tienen los futuros maestros partici-
pantes del grado de aceptacién por los compa-
fieros de clase y de colegio de los alumnos con
NEE, que en algunos casos parece contradecir
las expectativas tanto de la Administracion
como de los propios profesores (véase Garcia
Pastor et al., 1993 y Arguis, 1999) en el senti-
do de que la integracién favorece el conoci-
miento, la comprension y la aceptacion de las
diferencias. No obstante, y a pesar de que, co-
mo concluye un estudio realizado dentro del
paradigma del pensamiento del profesor por
Arguis (1999), exista en el profesorado la con-
sideracion de que el objetivo primordial, por
encima del logro de aprendizajes, es la sociali-
zacion del alumnado, determinadas practicas y
actitudes abiertamente segregadoras del profe-
sorado, la ausencia de dindmicas de grupos de
trabajo cooperativos y de formas de interac-
cion apropiadas entre los miembros de la clase
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y la situacion de aislamiento fisico en el aula
de los alumnos con NEE —circunstancias éstas
descritas por nuestros informantes— dificilmen-
te contribuyen a que la proximidad fisica de
éstos resulte en integracion real, en respeto y
en apreciacion y tolerancia de las diferencias.

El desarrollo de un patron satisfactorio de
socializacion entre alumnos ordinarios y aqué-
llos con discapacidad se considera un indica-
dor de éxito en la implantacion de préacticas
inclusivas (Shanker, 1995); a la reciproca, el
establecimiento de un sistema inclusivo sin
duda favorece las oportunidades para la socia-
lizacion (Lupart, 1998; Chow et al., 2002). No
obstante, las ventajas de la socializacion entre
pares en un @mbito inclusivo estan sometidas a
evidencias contradictorias (Chow y otro,
2002). Por un lado, la socializacién ofrece méas
oportunidades para la tutorizacion entre iguales
(Chow et al., 2002), con el alumno regular
contribuyendo a controlar posibles problemas
conductuales en aquéllos con discapacidad
(Chow et al., 2002), y esta relacion parece ser
beneficiosa tanto para éstos dltimos (Lupart,
1998) como para los primeros (Sales et al.,
2001), aunqgue las percepciones que los profe-
sores tienen de los efectos de la socializacion
entre pares difieren de las evidencias anterio-
res, generalmente expresando la opinion de
que el entorno social y de aprendizaje de los
alumnos ordinarios se ve seriamente alterado
por la presencia de comparieros con NEE
(Sprecht et al., 2001).

La naturaleza y funcionamiento de la sociali-
zacién entre alumnos ordinarios y aquéllos con
NEE puede explicarse a través de la Teoria de
la Relevancia, introducida en 5.3.2, segln la
cual (Cook, 2001), los alumnos ordinarios y
los profesores desarrollan expectativas especi-
ficas respecto a los alumnos con NEE en fun-
cion de la seriedad explicita de la discapacidad
que éstos Ultimos muestran. Asi, en las disca-
pacidades menos serias, que tienden a estar
relativamente ocultas, los alumnos ordinarios
asumen que el comportamiento que observan
en el compafiero con NEE es el propio de un
alumno regular; cuando este comportamiento

acaba por no encajar con las expectativas se
produce un rechazo, quiza debido a la dificul-
tad de éstos y de profesores para explicar ese
comportamiento en términos de discapacidad.
En consecuencia, estos alumnos con discapa-
cidades menos graves reciben menos atencion
especifica por parte de profesores y méas recha-
zo e incomprension por parte de comparieros.
Al contrario ocurre con las discapacidades mas
severas, que son directamente percibidas y
justificadas, ya que el comportamiento obser-
vado encaja con las expectativas, por lo que no
se produce rechazo, siendo alta la tasa de acep-
tacion y de socializacion positiva por parte de
comparieros ordinarios, y recibiendo una ma-
yor atencion especifica por parte del profesor.

6. Conclusién

Las conclusiones de nuestro trabajo reclaman
para los docentes en ejercicio y para los futu-
ros docentes un profundo replanteamiento de
la formacion especifica sobre la atencion a la
diversidad, y, mas concretamente, a las NEE®,
a la vista de los hallazgos de estudios (véase, p.
ej., Corman y Gottlieb, 1987; Illan, 1986;
Dengra, Duran y Verdugo, 1991; Taverner et
al., 1997; Brusling y Pepin, 2003; Warnock,
2005; Dupoux et al., 2005) que han evidencia-
do la relacidn existente entre la preparacion del
profesorado ante la integracion y las actitudes
que manifiestan hacia la misma y la contribu-
cién de la formacién no sélo a la capacitacion
técnica del profesor con alumnos en integra-
cion, sino, ademas, al desarrollo de una actitud
mas positiva hacia la misma.

Desde la perspectiva de la formacién inicial
de profesorado consideramos que constituye
un serio obstaculo para la comprension de la
incidencia de un enfoque integrador y com-
prensivo en la practica diaria de clase la ausen-
cia de experiencias de ejemplos validos de tal
practica. En este sentido estimamos que la
formacién en el tratamiento educativo de la
diversidad y de las NEE en la universidad —a
todas luces insuficiente y quizas limitada a
asignaturas especificas— tendrd una escasa in-
cidencia si no va acompafiada de experiencias
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en un aula en la que se desplieguen estrategias
metodoldgicas genuinamente integradoras que
suministren al futuro docente conocimientos
procedimentales en forma de posibilidades de
abordar la integracion en un aula ordinaria;
consecuentemente, conseguir para la forma-
cion inicial la colaboracion de docentes en
ejercicio con prestigio en la profesion, forma-
dos y comprometidos con la preparacion de
futuros profesionales y con la atencién a la
diversidad en el aula ordinaria adquiere en esta
situacion una importancia capital.

El anélisis de las percepciones que explicitan
futuros maestros especialistas de inglés sobre
la integracion en el aula ordinaria revela un
serio obstaculo para el cambio educativo al
evidenciar una ausencia de auténtica integra-
cion de alumnos con NEE, de cuya experiencia
—segln los datos de nuestro estudio— muchos
futuros docentes se ven privados en el trans-
curso del periodo de su formacion préctica
inicial. Ademas, el acceso a informacion acer-
ca de qué ocurre en clases de inglés a las que
asisten alumnos con NEE a partir de la vision
de maestros en formacion, la cual retrata una
situacion que requiere una inmediata evalua-
cién y transformacion, nos obliga a su difusion
como materia de reflexion, y nos compromete
a los formadores de profesorado, al profesora-
do en general y a las autoridades educativas,
cada uno desde su parcela especifica e ideal-
mente desde la colaboracion mutua, a revisar
tanto la preparacion y los medios que procu-
ramos a los docentes en el ambito concreto de
la atencion a las NEE como las experiencias
educativas que se estan ofreciendo en la actua-
lidad en nuestro sistema educativo a los alum-
nos con este tipo de necesidades.
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NOTAS

1 Las modalidades de integracion pasan por
diversos grados (Warnock Committee, 1978),
desde Unicamente compartir las mismas insta-
laciones escolares —aunque con aulas diferen-
tes, pasando por la co-participacion en ciertas
actividades puntuales como forma de promo-
ver una socializacibn mas amplia, hasta la
participacion en una gama de actividades edu-
cativas comunes. La tension en el binomio
centro escolar — alumnos con discapacidad
que supone la iniciativa integracionista se re-
suelve bien a favor del primero, en una pers-
pectiva ‘asimilacionista’ (Thomas, 1997), en
que el alumno con discapacidad debe adaptar-
se al centro, o a favor del segundo, en una
‘acomodacionismo’ (Avramidis y Norwich,
2002), en la que la responsabilidad de la adap-
tacién corresponde al centro.

2 La perspectiva inclusionista radical tacharia
esta afirmacion de paternalista; obviamente,
cuando se pone en tela de juicio las NEE, au-
tomaticamente sigue el rechazo a iniciativas
que se basan precisamente en la existencia de
esa especificidad.
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3 No usaremos aqui el término ‘necesidades
especiales’ o ‘“NEE’ porque esta vision sim-
plemente niega la existencia de estos concep-
tos (Barton, 2005), y prefiere tratarlos como
evidencia del inaceptable sesgo segregacionis-
ta propio de la primera vision.

4 Marchesi et al. (2005) informan de que la
actitud positiva por parte del profesorado ante
la integracion baja desde un 77,6% en educa-
cion infantil, a un 63,2% en educacion prima-
ria, hasta un 48,8% en educacion secundaria.

centes expresan haber recibido formacion sélo
un 15,8% de los padres de sus alumnos con
NEE perciben que estan suficientemente cua-
lificados. O bien la formacion recibida es cla-
ramente insuficiente, o los padres son consis-
tentemente demasiado exigentes.

6 Muchos autores han elaborado propuestas
para la formacion tanto inicial como en servi-
cio del profesorado en el marco de una escue-
la integradora (véase, p. ej., Arnaiz, 1997,
Crespo, 1996; Gonzalez Fontao, 1998; Parri-

5 Llaman la atencion las divergencias entre las lla, 1999; Vicente, Pajuelo y Sanchez, 1999).

percepciones de los docentes y las de los pa-
dres de alumnos con NEE que estos atienden,
tal y como Marchesi et al. (2005) recogen en
su investigacion: mientras un 56% de los do-

ANEXO
Cuadro 1: Actitud hacia la integracion

"En mi opinion, creo que los alumnos con NEE no deben ser separados en un aula aparte, tal y como demandan algu-
nos de los profesores del centro. Yo he estado impartiendo clase durante un mes y, ain con muchas dificultades, han
seguido el ritmo de la clase, aunque a mas bajo nivel, eso si es cierto. Sin embargo, considero una barrabasada el
apartar a estos alumnos de su grupo de clase. Lo principal es integrarlos en la vorégine de la clase. Estos alumnos
deben sentirse Gtiles, y debemos intentar integrarlos en el grupo."’ (Manuel)

"El problema esta en que debido a su enfermedad [se refiere a un alumno diagnosticado -segun sus palabras- de "hi-
peractividad acompafiada de problemas de conducta muy graves"], su comportamiento se caracteriza por la agresivi-
dad hacia sus compafieros, gritos y movilidad constante. Esto hace que la profesora pierda los nervios, que los com-
pafieros pierdan la concentracion respecto a lo que se estd aprendiendo o las tareas que se estan realizando y que la
clase sea por lo tanto interrumpida constantemente. El resultado de esto es que de los tres 4° de primaria que hay en el
centro, este sea el que va mas retrasado. Yo estoy de acuerdo con la integracion de alumnos con problemas en aulas
pero creo que deberian haber excepciones porque no todos los nifios de integracién tienen los mismos problemas y por
lo tanto no todos son iguales." (Antonio)

"... pero en el caso de Javier, (el alumno hiperactivo) considero que debido a sus graves problemas de conducta, no
deberia asistir a ninguna clase." (Antonio)

"Por una parte, estoy de acuerdo con la ideologia de repartir los alumnos de forma que acojan en clase a un compafie-
ro con deficiencia, pero pasar a la integracion de nifios con problemas tan graves como puede ser un Sindrome de
Down como el que hay en el quinto A, agresivo, hiperactivo y desobediente, altera de una manera bastante considera-
ble el transcurso de la clase y, por tanto, la evolucion de sus compafieros.”" (Gaspar)

No obstante, si afiadimos al trato que reciben los de integracion, la poca informacion que poseen los especialistas (me
estoy refiriendo en este caso a la profesora de inglés) acerca de ellos para saber cdmo ensefiarlos, debido a la escasa
relacion que existe entre los maestros, sacamos como conclusidn que la Gnica alternativa que les queda a estos nifios
para poder aprender igual que los demas es la asistencia a Centros Especiales, pues en los Centros Normales, por asi
decirlo, la gran mayoria esta discriminada. (Teresa)

"También los alumnos de integracion son ignorados por completo. En este sentido, por lo que veo la integracién no
sirve para nada actualmente, porque estos nifios aunque estan integrados en las clases no aprenden nada en ellas, ya
gue necesitan una atencion que los profesores no pueden darles. " (Irene)

“... en clase distraen a los alumnos. Estos dos nifios concretamente, no pueden alcanzar los mismos objetivos que los
demas (ni siquiera los minimos) y lo Gnico que hacen durante el tiempo que estan en clase es jugar con otro alumno
que se encarga de cuidarlos.... Creo que esto perjudica de cierta manera a los demas alumnos “normales”, ya que el
tiempo que estan cuidandolos no pueden atender a las explicaciones de los maestros, descuidando asi su aprendizaje”
(Carmen)

“Lo peor de todo es que por culpa de este nifio la mayoria de las clases en las que se pueden realizar juegos, activida-
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des divertidas, etc., la maestra tiene que darles fichas a sus comparfieros de colorear para poder mantener este nifio
tranquilo sin que agreda a ninguno de sus compafieros.” (Gema)

“Con respecto a los alumnos que van con un retraso considerable, he de decir que es donde mas he notado la diferen-
cia entre la teoria (méas bien mi teoria) y la préctica. Es casi imposible poder atender a la vez las necesidades educati-
vas de tantos alumnos: los niveles son tan dispares que, cuando se consigue llegar al alumno que tiene mas retraso, el
resto se ha descontrolado considerablemente. ... ““ (Cristina)

“Realmente atender en condiciones a uno de estos alumnos implica desatender a los demas, y es especialmente dificil
en aquellos casos en los que en un grupo de veinte alumnos mas de tres presenta algun tipo de necesidad.” (Elena)

“Es casi imposible poder atender a la vez las necesidades educativas de tantos alumnos: los niveles son tan dispares
que, cuando se consigue llegar al alumno que tiene mas retraso, el resto se ha descontrolado considerablemente. Eso,
sin tener en cuenta que, si a este alumno en concreto al que me refiero, no se le presta atencion, comienza a manifestar
conductas disruptivas que perjudican seriamente el funcionamiento de la clase. Hay que tener en cuenta que también
hay ciertos alumnos con algo de retraso que se limitan a no atender y no molestar. La situacion es menos molesta pero
igual de frustrante.” (Cristina)

Cuadro 2: Legislacion vs. Realidad del aula

“Es decir, a pesar de que a partir del dia 27 de Noviembre de 1990, el Colegio Pdblico "Santa Begofia"® fue reconoci-

do como Centro de Integracion, el trato que reciben estos nifios deja mucho que desear. ;A qué nos estamos refiriendo
con la palabra "Integracion"?. Segln he podido observar durante este periodo de tiempo que llevo realizando las prac-
ticas, la palabra "Integracion™ se reduce a que estos nifios con NEE convivan, simplemente, con los demas, es decir,
con el resto de compafieros sin NEE" (Teresa)

"Cuando veo esto en clase te cuestionas si la integracion existe realmente, o si simplemente es algo que se hace por-
que asi se exige." (Ana)

"La ley habla de la integracion escolar de los alumnos con NEE. Y establece que estos alumnos deben integrarse, en la
medida de lo posible, en el aula con el resto de compafieros, para alcanzar los objetivos establecidos con caracter
general. ... Pero la realidad es otra..., porque como dice el refran del dicho al hecho hay un trecho." (Antonio)

“Particularmente mi opinién sobre la integracidn es bastante critica, y no porque esté en contra, sino porque creo que
una cosa es hacer un planteamiento correcto de la Educacion Especial, y otra es hacer una chapuza para que la socie-
dad permanezca aletargada. Hay una cosa clara, y esa es que la integracién en los colegios no se lleva a cavo de forma
Optima... Realmente ante esto, te das cuenta de que hay mucho camino por recorrer. Y realmente no es que yo sea
pesimista jal contrario! Simplemente es realismo, y creo que para hacer frente a esta demanda social deberiamos invo-
lucrarnos todos y abrir bien los ojos, porque lo que se hace hoy en dia en la mayoria de los colegios no se puede cata-
logar como integracion, sino como “estacionamiento temporal” de una serie de personas. ... “ (Nuria)

Cuadro 3: Recursos disponibles

"... los alumnos/as con NEE suelen tener muchos problemas cuando tienen que aprender con el resto del grupo. ...,
pero lo cierto es que en el aula de 25 alumnos/as s6lo hay un docente el cual debe atender a todo el grupo y al alum-
no/a con NEE el cual necesita una ensefianza individualizada y adaptada junto a un profesional..."(Elisa)

"Lo cierto es que los centros de integracion como este, no estan preparados para tratar a este tipo de alumnos, una
hora al dia de dedicacién especializada es insuficiente del todo." (Maria)

"Las horas de refuerzo son muy importantes, por ello creo conveniente elaborar programas serios de refuerzo adapta-
dos al alumno en cuestion e impartidos por profesionales en ese campo. Pero claro, estos profesionales escasean en los
centros y los profesores se ven forzados a sustituirlos, mas mal que bien, todo hay que decirlo. EI problema es econ6-
mico. Como siempre, las trabas econdmicas hacen que todo falle. La LOGSE preconiza la comprensividad, la diversi-
dad del alumnado, la integracién de los alumnos con NEE, etc. Todo queda genial sobre el papel, pero es a la hora de
implantarlo en los centros cuando todo da su justa medida. Los centros necesitar dinero para poder poner esto en prac-
tica, dinero que no suelen tener. Por ello, en mi opinion, la LOGSE es sélo un espejismo de lo que deberia ser." (Ma-
nuel)

Es una verdadera lastima que hoy, aln no exista un equipo profesional en cada escuela que pueda tratar los casos
aislados de estos nifios, y que en la mayoria de las veces no puedan recibir una atencion personalizada adecuada a su
medida, puesto que este tipo de personas suelen ser muy voluntariosas, por lo que se le ha de abrir las puertas desde
jévenes en lugar de restringir sus camino profesional, ya que nunca se puede saber a que puesto laboral podran acce-
der el dia de mafiana.” (Julio)

Cuadro 4: Preparacién del profesorado

"Los profesores reconocen no estar preparados para tener en sus clases un alumno/-a de integracién y aunque tengan |
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intencion de integrarlos en su clase, que no todos la tienen, no saben cdmo hacerlo. " (Maria)

"Viendo este caso (se refiere al de una alumna de la que comenta que tiene una necesidad educativa especial) me doy
cuenta que la preparacion que recibimos en la Facultad sobre este tipo de alumnos es insuficiente y cada dia son mas
los alumnos de integracion en las aulas y debemos aprender a convivir con ellos y buscar una mejor respuesta a sus
necesidades,... (Maria)

... al pensar en toda la informacion que nos llega de la integracion de los alumnos, en ninguna o casi ninguna parte
hace referencia a la cantidad de cosas que tienes que hacer para “controlar” a un solo alumno, y de cémo tienes que
hacer frente a situaciones que pueden desbordarse, sin una preparacion adecuada en este campo, porque jseamos re-
alistas!, con lo que hemos estudiado en la facultad no tenemos ni para empezar, y no hablemos de los planes antiguos
gue no tenian ni una sola asignatura que abordara estos temas.” (Nuria)

Cuadro 5: Adecuacién de estrategias metodologicas y/o actitudes observadas

"Ademas, en la ensefianza del inglés se complica atn mas la situacién y en lo observado el docente opta por dejar que
haga alguna ficha de lengua ya que apenas saber escribir en espafiol. Frente a todo esto puedo decir que cada alum-
no/a con NEE es distinto/a por lo que hay que investigar y adaptar ya que he observado que hay alumnos/as que si
serian capaces de aprender inglés pero el maestro/a no lo intenta...." (Elisa)

“... ahora que se ha puesto en marcha la “integracion” (que tan mal funciona por falta de la dedicacién y el tiempo que
necesita para que sea efectiva), el “ayudante” seria muy Util tanto para el profesor que ante tanta diversidad y escaso
tiempo muchas veces se ve saturado de trabajo y muy a su pesar atiende “mal” o como no debe a este tipo de nifios,
como para el propio alumno que recibiria toda la atencién y el tiempo que necesita. (Inés)

Son (se refiere -segln sus palabras, a "nifios con NEE) como jarrones (sin la intencidn, por supuesto, de insultar a
nadie), estan de adorno en la clase pues la atencién que reciben estos nifios por parte del profesor es nula, solo se les
echa cuenta cuando estan alborotando para mandarlos a callar. Comprendo perfectamente que cuesta mucho trabajo
mantener el orden en una clase de 25 alumnos y que tampoco se puede estar todo el tiempo encima de los alumnos
con NEE, sin embargo, si se les podria echar un poco de cuenta, al menos, mientras que el resto de los compafieros
esta realizando actividades. (Teresa)

"También queria mencionar la actitud que la profesora muestra ante los nifios de integracion, en cuatro clases apare-
cen nifios con NEE, uno de ellos puede seguir, aunque con mucha dificultad, el ritmo de la clase, pero los demas no
entienden nada de inglés. La profesora se limita a sentarlos al final de la clase, y no les da ninguna actividad para que
se entretengan, simplemente los deja alli, como si de un armario mas se tratase. Al Unico nifio que procura tener entre-
tenido es a Javier, y es que este alumno también es agresivo, con él se molesta en dejarle algun libro para que pase el
rato, y cuando no lo consigue se lo quita de encima mandandolo, por ejemplo, a la Biblioteca con nosotras." (Ana)

"En el aula de inglés, no se les hace caso porque la maestra opina que no puede conceder 5 minutos a cada uno. A los
ordenadores no van porque el programa es dificil para ellos. Ellos se limitan a sonreir...y ni siquiera colorean. Vienen
obligados al aula de inglés y estan deseando irse.” (Isabel)

"Estos nifios pasan la mayor parte del tiempo en esta Sala de Integracion, y se ve que estan muy felices aqui, porque cuan-
do, durante una hora al dia, salen para ir a "su clase"”, estdn deseando volver a la Sala de Integracion, que no se considera
que es su clase, a pesar de estar ahi casi todo el dia. A mi no me extrafia que suceda esto, ya que, en "su clase" no se les
hace "ni caso"; ellos siguen haciendo los cuadernos de cuentas o de escritura que traen de "integracion”..." (Isabel)

".. hay alumnos de integracion que asisten a las clases permitiendo que estas sigan su rumbo porque no molestan ni
interrumpen las clases y respetan a sus compafieros y a la profesora. Otros son mas inquietos y la solucién de muchos
profesores es colocarlos en un rincon de la clase e ignorarlos o regafiarles constantemente, cosa que no me parece
nada bien porgue se sienten discriminados tanto por el profesor como el resto de sus compafieros que lo ven como un
tonto, un imbécil, un idiota o cualquier apodo que se les ocurre y que muchas veces son incitados por el profesor. ™
(Antonio)

"Caso aparte es una nifia con retraso mental grave y problemas de psicomotricidad que est4 en 5° B. Hasta la llegada
de los préacticos, esta alumna se limitaba a jugar con sus fichas y juegos educativo durante las clases en las que no
acudia al aula de Educacion Especial." (Maria)

"...los programas de refuerzo para alumnos con NEE... no presentan ningun tipo de planificacion por lo que son bas-
tante ineficaces en segun qué casos" (Manuel)

"Una cosa que he observado, y que me llama tremendamente la atencion es la existencia de varios alumnos con NEE
en clase. ... Podria citar, a modo de ejemplo, un alumno de 6° B, que se pasa la clase en el fondo pintando y trabajando
con la cartilla. ... este alumno, es un alumno totalmente marginado, ya que esta totalmente fuera de la clase, ya que
durante esta se dedica a hacer cosas que no tienen nada que ver con el transcurso de la misma. ..." (Mercedes)

"...'y el alumno con NEE (alumno con necesidades especiales) vuelve a sentarse solo, para trabajar con su tarea espe-
cifica." (Sonia)

"Es un grupo de 24 alumnos,... y uno de ellos junto a la profesora (con NEE). Mas adelante me he dado cuenta de que
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no es el Unico que deberia sentarse junto a la maestra,..." (Sonia)

“... para los de integracion tienen unos cuadernillos aparte, lo que pasa es que la mayoria el tiempo lo pasan hablando
y distraidos.” (Nuria)

“Siguiendo con este tema, queria comentar que la profesora casi nunca hace actividades (aunque el libro las proponga)
en las que los alumnos tengan que trabajar en parejas o en grupo por la misma cuestion, por tanto, estos nifios no
saben lo que es disfrutar de la ensefianza trabajando con sus compafieros. En las pocas ocasiones en las que realiza
una actividad en la que los nifios/as deben trabajar en grupos, deja que ellos mismos elijan a sus compafieros de grupo,
lo cual no resulta muy 6ptimo porque por regla general suelen elegirse por amistad o por tener caracteristicas
intelectuales parecidas con lo cual el resultado es que hay grupos muy dispares: el de los mas aventajados, el de los
mas revoltosos y, siempre quedan excluidos los que van retrasados o los nifios/as con NEE (Nuria)

“Me parece muy negativo que estos alumnos carezcan de libro de texto (lo que llega a convertirse en un auténtico
estigma) asi como que no participen en la dindmica general de la clase, por este motivo o por el hecho de que “no
lo van a comprender”. Esto crea una sensacion de rechazo que desde el punto de vista de los otros alumnos esta
“justificada por el propio maestro/a”. (Elena)

... comentaré la situacion de nifios que bien sea por su caracter introvertido o porque al estar recibiendo apoyo en las
aulas de integracion, los profesores no les prestan atencion, o la que debieran. ... tengo que comentar, en concreto, la
situacion de un alumno de la clase de mi profesora-tutora. Al comienzo de mi periodo de practicas, este nifios estaba
sentado al final de la clase, un poco aislado y ademas sus compafieros se reian de él. La raz6n que la maestra me daba
era que este nifio estando solo al final de la clase y haciendo solamente lo que a €l le apetecia en cada momento era
feliz. Es decir, este alumno nunca atendia a explicaciones, no hacia ninguna actividad... s6lo dibujaba, coloreaba, y
copiaba de la pizarra de vez en cuando. Mas razones de mi profesora también son que constantemente le da palabras
de animo y mucho afecto porque es lo que el nifio necesita y se encuentra en esa situacién porque antes lo obligaban a
hacer las tareas y como éste no queria, no asistia al colegio.... En mi opinion, creo que esta situacion no es la méas
adecuada para este nifio. ... ” (Carmen)

“En cuanto a Vanesa, una alumna con una deficiencia auditiva de un 70 por ciento, recordaré que junto a un compafie-
ro que esta realizando el practicum Il con la especialidad de inglés, tengo la oportunidad de darle inglés tres veces a
la semana en sus horas de apoyo. Esto se debe a que su maestra de apoyo nos propuso darle clases de inglés para que
se iniciase en el idioma porque Salvador decia que VVanesa no aprendia porque era torpe.” (Marta)

“Otro problema del que queria comentar es que en el curso de tercero hay un nifio esquizofrénico. Este nifio, a dife-
rencia del otro, estd tratado con medicamentos, pero también es bastante agresivo. Este nifio si esta tratado por el
gabinete psicolégico del colegio y normalmente esta con la educadora. Hace poco por pegar a un nifio lo expulsaron
del colegio y estando expulsado este nifio le partié el brazo a otro nifio de la zona marginal.

Una cosa que no entiendo es ¢por qué expulsan a los nifios? Nosotros en el colegio no lo podemos aguantar y descan-
samos de ellos unos dias, cuando los padres de este nifio viven en la zona marginal de Torre del Mar y todos los dias
ven los nifios malos tratos, drogas, etc. ¢qué pueden aprender alli en el horario escolar?

Pienso que se deberia de poner otro tipo de castigos para estos nifios ya que expulsando estos nifios a la calle, cuando
sus padres no lo van a corregir, me parece una tonteria que expulsen a estos nifios.

Una cosa que me llamd la atencion fue que este nifio le peg6 a otro estando en la clase y la maestra me dijo que lo
llevara con la maestra de educacion especial, cuando le expliqué lo que habia ocurrido a esta maestra, intentd pegarle
un coscorron en la cabeza, pero se pard porque me vio la cara que yo habia puesto. Esto es ya el colmo que una maes-
tra le pegue a un nifio de 8 afios. “ (Gema)

“Otro grupo que me parece realmente interesante es el formado por los alumnos de apoyo a la integracion; alumnos
que no alcanzan el nivel del resto de la clase y realizan tareas aparte. ... Por lo que he podido observar y volviendo a
los distintos tipos de alumnos, los pertenecientes a apoyo a la integracion, (durante las clases de inglés concretamente)
observan a sus compafieros con una mirada de deseo de poder alcanzar el nivel que tienen éstos ya que observan las
actividades deseando poder integrarse como uno mas; en este aspecto el interés que por ellos muestra la profesora me
parece muy acertada ya que realizan tareas de inglés como el resto de sus compafieros (unas fichas que ella les reparte
y explica como tienen que hacerla); de esta forma no los discrimina frente a sus compafieros.” (Charo)

“Como colofon, pienso que el problema de este tipo de alumnos es que suponen un estorbo para los profesores, ya que
estos no pueden adaptarse a las circunstancias personales de estos nifios, y por ello suelen estar confinados a la margi-
nacion.” (Julio)

“El problema se plantea cuando al no tener estos nifios/as una ACI, deben ser evaluados con los mismos criterios que
sus comparieros. De tal forma, que se da la paradoja que alumnos que durante el desarrollo de una unidad didactica
solo realizan un par de actividades con la clase, ... y que a veces trabajan un ndcleo tematico diferente (siguen traba-
jando los colores cuando el resto esta con la ropa), realizan la misma prueba de evaluacion (es decir, sobre la ropa).
Obviamente el resultado que logran estos alumnos/as esta bastante lejos de ser satisfactorio, y la consecuencia ldgica
es gque por mucho empefio que pongan, siempre van a recibir un estimulo negativo que va a reforzar la sensacién de
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| fracaso escolar.” (Elena) |

Cuadro 6: Coordinacion entre el profesorado implicado

"Este caso (se refiere al de una alumna de la que comenta que tiene retraso mental grave y problemas de psicomotri-
cidad) es un ejemplo de la desconexion y falta de comunicacién e interés por compartir informacion existente entre
los diferentes maestros y maestras. Seria mucho més facil para los propios docentes y mucho méas provechosos para
los alumnos que los profesores se reunieran de vez en cuando, aunque sea de una manera informal, para intercambiar
opiniones, experiencias y en definitiva informacion acerca de los alumnos que comparten.” (Maria)

(Se refiere al método para ensefiar inglés que emplea la profesora de apoyo en el aula de Educacién Especial) "Qui-
zas para esa edad sea un buen método, lo malo es que Unicamente se usa por esta profesora en el aula de apoyo y entre
ellay el profesor de inglés no existe comunicacién.” (Maria)

Cuadro 7: Aceptacion del alumno con una NEE por los compafieros

"La mayoria (se refiere, segun sus palabras, a "los alumnos/as con NEE o Ilamados 'de integracidon™) se encuentran
cémodos con los compafieros ya que hay muy huena aceptacion.” (Elisa)

"... y sufren con las burlas que los nifios "normales™ les hacen (cuando la maestra no mira). Esto no lo hacen todos, pero
unos se contagian de otros ... los de integracién estan deseando volver a "integracion”. (Isabel)

"(se refiere a una nifia sobre la que afirma que tiene una necesidad educativa especial)... durante las Gltimas semanas
los alumnos de su clase se han organizado en turnos para ayudarla a subir y bajar las escaleras a la hora del recreo, ya
que ella sola puede caerse. Queria destacar el compafierismo existente en esta clase,... (Maria)

"... en el quinto A los alumnos atienden y entiende a este alumno (se refiere a un alumnos al que anteriormente se
refiere con "un chaval con Sindrome de Down"), mientras que los demas rehiyen un tanto de €l (se nota su estructura-
cién adrede por parte de los maestros). (Gaspar)

... comentaré la situacion de nifios que bien sea por su caracter introvertido o porque al estar recibiendo apoyo en las
aulas de integracion, los profesores no les prestan atencion, o la que debieran. ... tengo que comentar, en concreto, la
situacion de un alumno de la clase de mi profesora-tutora. Al comienzo de mi periodo de practicas, este nifios estaba
sentado al final de la clase, un poco aislado y ademas sus comparfieros se reian de él.” (Carmen)

"... comprendo a los padres de estos nifios que quieran que sus hijos convivan y estén el dia a dia con nifios de su
edad, en este aspecto he de decir que los nifios que he visto estan muy bien integrados, sus compafieros hablan con
ellos, se rien de sus bromas, etc. Pero aparte de esto (que me parece muy importante), existe el tema académico, y
estoy segura de gue con mas personal estos nifios avanzarian muchisimo més.” (Nuria)

“Me parece muy negativo que estos alumnos carezcan de libro de texto (lo que llega a convertirse en un auténtico
estigma) asi como que no participen en la dindmica general de la clase, por este motivo o por el hecho de que “no lo
van a comprender”. Esto crea una sensacion de rechazo que desde el punto de vista de los otros alumnos esta “justifi-
cada por el propio maestro/a”. (Elena)

" Hemos reproducido los comentarios de forma literal, por lo que conservan la ortografia y sintaxis originales.

& Nombre ficticio.
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