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De aqui no se va nadie.

Mientras esta cabeza rota

del nifo de Vallecas exista,
de aqui no se va nadie. Nadie.
Ni el mistico ni el suicida.

Antes hay que deshacer este entuerto,
antes hay que resolver este enigma.

Y hay que resolverlo entre todos,

y hay que 'resolverlo sin cobardias,
sin huir

corn unas alas de percalina

o haciendo un agujero

en ta tarima.

De agui no se va nhadie. Nadie.
Ni &1 mistico, ni el suicida.

Ledn Felipe
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: s
CAPITULO I: INTRODUCCION

t.1.~ CONCEPTOS PREVIOS

La 1integracidn escolar es un concepto que se
refiere a un proceso o a un programa de intervencidn
bastante particular, por lo que, para su fundamentacidn
tedrica, se hace necesario el teferirse a otros conceptos
mas generales, v pcr consiguiente previos, como SsON:

normailizacidén, sectorizacidén e integracidén.

E1 concepto matriz, sin duda, es el de
normaiizacién, y comienza a ser utilizade por primera
vez, a finales de los afocs 50, en Jlos paises
escandinavos. Su primer introductor fue el danés E. Bank
Mikkelsen, quien en el afio 1959, siendoc Director de los
Servicios para Deficientes Mentales de Dinamarca,
consiguidé que la legislacién sobre deficientes mentales
se hiciera eco de dicho concepto. Posteriormente otros
autores, también nérdicos, tales como B. Nirje y W.

Wolfensberger han profundizado en el mismo.

St bien la formulacidén que del concepto hacen,

tanto Bank~Mikkelsen como Nirje, estad dirigida a los
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deficientes mentales, hoy se aplica de forma generalizada
para todas aquellas situaciones en 1aé que sé sufran
restricciones sociales, econémicas o educativas ligadas
a algun tipo de deficiencia. Nirje (1876} fue capaz de
ver muy agudamente que 10 gue concebimos como deficiente
mental es la resultante de tres conjuntos de ¥actores

perfectamente interrelacionados:

ay E1 retraso mental en si mismo producido por
causas enddégenas o} exégenas que dificultan la

adaptabilidad a2 las condiciones de vida comunes.

b} EV retraso impuesto como consecuencia de la

pobreza ambiental en 1a que el sujeto se ha desarrollado.

c) El autoconcepto negative que el sujeto tiene
fruto de tlas actitudes negativas que hacia el sujeto

retrasado mantienen las personas de su entorno.

51 la primera fuente de retraso parece hoy por hoy

inevitable, no ocurre lo mismo con las dos siguientes.
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La aplicacién del principio normalizador tiene por
objeto modificar el entorno empobrecedor y

consecuentemente también el autoconcepto distorsionado.

Sin duda la experiencia de décadas en ambientes
especiales para estas personas nos ha servido para caer
en la cuenta de dque lejos de mejorar el problema lo
agudizan aun mas, por carecer de la riqueza de estimulos
que caracteriza al ambiente social, educativo y formativo

normal (A. Roehei, 1877).

Si en un primer momento Bank Mikkelsen (1963)
define la normalizacidn como la posibilidad de que el
deficiente mental desarrolile un tipo de vida tan normal
como sea posible, B. Nirje (1976) explicita mucho mas el
concepto en dos direccicones: normalizar significa, en
primer lugar, poner al alcance de todas las personas
deficientes las formas de vida vy condiciones de
existencia cotidiana tan cercanas como sea posible a las
circunstancias y género de vida de la sociedad a la cual
pertenecen, En segundo Jugar significa la posibiltidad
para la sociedad de buscar y respetar a las personas con

deficiencias reduciendo los temores y fantasmas que la
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han 1impulsado en otras épocas a marginar a estas

personas.

En este sentido, normalizar, lJleJos de ser un
proceso de normalizacién de la persona, algo que muchos
criticos de la integracién se empefian en ver, sera mas
bien el de la normalizacién de las condiciones de vida.
Como  resultas del mismo no tendremos una persona
deficiente convertida en normal, pero si la vida. Las
condiciones de vida consideradas por NirJje como comunes

podrian concretarse en las siguientes:

1) Las relacionadas con las actividades diarias,
semanales y ahuales que normalmente efectla

cualguier ciudadano.

En este sentido la perscna con deficiencias ha de
desarrcllar un tipo de actividades y c<on un ritmo

semejantes a como 1o realizan los demds ciudadanos.

2) Desde el punto de vista evolutivo, la persona
con deficiencias ha de poder vivir las
experiencias correspondientes dentro del marco

social en el que comunmente el resto de los
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ciudadanos viven sus respectivas etapas
evolutivas.

3} Las que se desprenden del mismo ejercicio
de los derechos constitucionales en relacidn a
sus deseos, opciones y aspiraciones, intimidad
y bienes personales.

.
4) En cuanto a las relaciones afectivas vy
sexuales, la perscna con deTticiencias ha de
poder desarrollarlias de forma similar a como 1o

hacen las demds personas.

5} E]1 sujeto con discapacidades ha de disfrutar
de las oportunidades precisas para acceder a un

puesto de trabajo del que vivir dignamente.

En 1968 el1 Parlamento sueco plasmdé todas estas
aplicaciones aprobando la nueva Ley de Normalizacién que
en sintesis establece los siguientes derechos: a/ El
derecho a wuna vida cotidiana normal: las personas
normales viven en un sitio y estudian o trabajan en otro;
disfrutan de vacaciones, cambian de empleo; viven en un
ambiente familiar normal. La ley de Normalizacién prevé

gue los deficientes disfruten de estos mismos derechos.



b/ E1 derecho a unas experienciés norméles que
favorezcan el desarroilo de la personalidad: opcrtunidad
de vivir wuna infancia en una atmésfera calida vy
estimulante de la capacidad sensorial, en un ambiente
familiar o lo mas parecido al mismo, en que el niAo
disfrute de la seguridad qué necesita en los primeros
afos de su desairrollo; posibilidad de realizar al maximo
la propia capacidad para el estudio vy el trabajo; el
derechc de los padres a contar con que su hijo retrasado
podra recorrer las etapas de este proceso; el derecho a
gue hombres y mujeres puedan contar con el asesoramiento
necesario para relacionarse entre si, conforme a su grado
de desarrollo mental y social; el derecho a conocer Jlo
gue es bueno y lo que es malo y las correspondientes
oportunidades para tomar decisiones propias y aprender

a elegir.

¢/ EV derecho a cambiar de ambiente, es decir, a
pasar de una atmésfera familiar, en que se ha vivido
desde el nacimiento hasta la mayoria de edad, a un tipo
de vida mas independiente dentro de la propia comunidad,
como hacen los demds cuando les llega el momento de

abandonar el hogar paterno.



d/ £1 derecho a una posiciodn econéhica nofma1, del
mismo modo que las personas normales, (Que se creah SuUs
propios medios de vida segln sus posibilidades. Se presta
ayuda a guien noc tiene posibilidades propias. Lo mismo
ha de aplicarse a los deficientes, en el contenido de la

Ley de Normalizacién (A. RoeHer, 1977).

En esta misma direccidén arganizacién de Naciones
Unidas proclamd en 1972 la Declaracidn de los derechos

generales y especiales de los retrasados mentales.

Ctra manera de entender la normalizaciédn, mucho mas
dinamica v funcional, mds referida a las actitudes de las
personas que a tas condiciones de vida, es la formulada
por el sueco Gunnar Dybwad (Bank Mikkelsen 1975). "Al
primer nivet, la normalizacidén supone gque un 1individuo
gque se desvia de 1o que habitualmente se considera la
normalidad reciba la ayuda necesaria para comportarse de
tal modo que ya no advierta tal desviacidén, o al menos

esta disminuya todo lo posible.

Al segundo nivel, Tla tarea principal consiste en

presentar la persona aquejada de la desviacién de tal
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modo que los demas minimicen sus diferencias y destaquen

al maximo las semejanzas.

Al tercer nivel de esta programacién se insiste en
la necesidad, con vistas a l1a normalizacién, de moldear
las actitudes de la gente hasta lograr gue acepte todo
tipo de desviacion, incluiaas las relacionadas con la
inteligencia, la educacién, ia apariencia, los modales,
la forma de vestir, de andar, de hablar, etc... La
desviacidén de los retrasados se minimizaréd hasta tal
punto gue el ciudadano ordinario se forme un concepto méas
amplio de 1a normalidad y llegue a aceptar una mas
extensa gama de variaciones en cuanto a eficiencia, el
agspecto y la capacidad de 1os demas seres humaneos” (pag.

21).

Bank-Mikkelsen (1975) concreta 1las condiciones
comunes de vida en las de alojamiento, trabajo, ocio vy
educacién., Por condiciones de alojamiento entiende el
que los nifos vivan con sus padres, si es posible, o si
no en instituciones que reproduzcan 1o mas cgercanamente
posible las caracteristicas de la vida familiar por sus
dimensiones, nUmero de miembros, distribucidén de Jlos

espacios, normas de convivencia, relaciones entre sus
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miembros, etc. Los adultos discapacitados siempre que
sea posible han de tener una vida aﬁténoma‘ incluso
creando su propia familia o0 si no en residencias o
viviendas igualmente parecidas al hogar familiar y por
supuesto déndoles siempre la oportunidad de desarrollar
normalmente su afectividad y su sexualidad. La actividad
laboral, imprescindible para 'ser y sentirse (til, para
que sea realmente normalizadora ha de ser previamente
orientada y preparada, remunerada con un salario justo.
£En el supuesto de que 21 grado de incapacidad sea tal gue
les impida una actividad taboral, la comunidad ha de
ofrecerles los cuidados y recursos econdmicos necesarios
para que se acerquen el maximo al nivel de vida de los
demas ciudadanos. En los espacios y momentos publicos de
ocic es clamorosa la ausencia de personas deficientes,
aspecialmente mentales. Estoc es otro dmbito que sin duda
debe normalizarse. Y por supueste la educaciédn, como
eslabdn fundamental, supone desde lo antes posible en la
escuela infantil, después en la ensefanza obligatoria,
ja posibilidad de aprender conocimientos, habitos,
habilidades, etc. en el contacto normalizador del grupo-
clase vy de la escuela. Normalizador para el discapacitado
que en la convivencia heterogénea se socializa y para el

resto que desde pequefios aprenden a convivir
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“normalmente” con todos los demds. Por dltimo, normalizar
es también prestar las ayudas especificas, que'segan el
déficit, reguiere la persona para gue la utilizacidén y

aprovechamiento de todo 1o anterior sean méximos.

Otro gran tedérico de 'la normalizacion es Wolf
wolfensberger, aunque también nérdico serd el encargado
de divulgar esta filosofia en América del Norte.
Wolfensberger (1972) la define: "Es €1 empleo de medios
que se ajustan en lo posible a las normas culturales,
para establecer Y mantener comportamientos Yy
caracteristicas personales tan parecidas a las dominantes

como sea posible” (pag. 28)

Esta definicidén ha encontrado duras criticas
incluso entre viejos partidariocs de la integracién como
Fierro (1981) pues consideran que se confunde
peligrosamente normalidad con normatividad, siendo 1o
primero propio del ambito de la estadistica y 1o segundo

de lo social.

Posteriormente se ha insistido mucho en la linea

de Nirje de gue la normalizacién noc es homogeneizaciédn
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de conductas o eliminhacién de Tas caracteristicas
diferenciales, sino mas bien norma]izacﬁén deT entorno
en el que aquéllas se desenvuelven. Normalizacidén no es
pretender hacer normal al deficiente, antes bien,
consiste en el reconocimiento de los mismos derechos que
los deméas, es aceptar la diferencia, es poner eh su mano
Jas condiciones de vida que los demas poseen. La
normalizacién, asi entendida, supone una pacifica, pero

profunda revolucidn social.

Normalizacidén, en suma, es cuanto la Liga
Internacional de Asociaciones Protectoras de Deficientes
Mentales aprobdé en su IV Congreso de Jerusalem en 1966
y que posteriormente aprobé la Asamblea Gereral de la
O.N.U. &1 20 de diciembre de 1971: “Considerando gue la
Declaracion de los Derechos del Hombre adoptada por las
Naciones Unidas, proclama que todas las personas de la
familia humana, sin distincidn de ningun género, tienen
los mismos e inalienables derechos de dignidad y libertad
humana; Considerando que la Declaracidén de los Derechos
del Nino, adoptada por las Naciones Unidas, proclama 1os
derechos del nifio, fisica, mental o socialmente
deficiente a un tratamiento especial, educacién vy

asistencia, requerida por su peculiar condicién:
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AHORA EN CONSECUENCIA la Liga Internacional de
Asoctaciones Protectoras de Deficientes Ménta]es'proclama
los derechos generales v especiales de los deficientes

mentales como sigue:

ARTICULD I. El1 deficiente mental tiene los mismos
derechos fundamentaies que los deméas ciudadancs del

mismo pais ¥y de la misma edad.

ARTICULO II. Ei deficiente mental tiene derecho a una
atencidn médica ¥y recuperaciéon fisica adecuadas, asi
como a una educacidn, adiestramienta, formacidén vy
orientacién, que le permitan desarrolliar al méximo
sus aptitudes y posibilidades, cualguiera que sea el
grado de su incapacidad. Ningun deficiente mental
debe sear privado de esta asistencia en razédn de los

gastos que suponga.

ARTICULO III. El1 deficiente mental tiene derecho a
1a seguridad econdmica y a un nivel de vida decente.
Tiene derecho a realizar un trabajo productivo o a

ejercer otra actividad atil.



13
ARTICULO IV. ET deficiente mental tiene derecho a
vivir con su familia propia o adopti?a; a participar
en todos 1os aspectos de la vida social y a disfrutar
de diversiones aproptadas. $1 resultara necesario su
cuidado en una institucidn, el ambiente y las
condiciones de vida en dicho centro deberan ser 1o

mas parecidas posible a Ta vida normal.

ARTICULO V. ET1 deficiente mental tiene derecho a un
tutor cualificado cuando éste sea necesario para
proteger su bienestar perscnal y sus intereses. Nadie
gque preste servicios directos al deficiente mental

podréa servir come tal tutor.

ARTICULO VI. El deficiente mental tiene derecho a ser
protegido contra toda explotacién, abuso o trato
degradante. Si es acusado lTegalmente, tiene derecho
a un juicio equitative, en el que le sea recconocido

plenamente su grado de responsabilidad.

ARTICULO VII. Algunos deficientes mentales, debido
a Jla gravedad de sus Jlimitaciones, pueden ser
incapaces de ejercitar por si mismos todos sus

derechos, de forma adecuada. Para otros, puede
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resultar apropiada la modificacién de alguno o de
todos estos derechos. E1 procedimienio a seéuir para
su modificacidén o supresion deberé preservar
legalmente al deficiente mental contra toda forma de
abuso, deberad basarse en una evaluacién de su
capacidad social, hecha por expertos cualificados,
y deberd ser sometida 'a revisiones periddicas,

gozando del derecho de apelacidon ante autoridades

superiores.

POR ENCIMA DE TODO, EL DEFICIENTE MENTAL TIENE DERECHO

A SER RESPETADO.

(Declaracién de los Derechos Generales y Especiales
del Deficiente Mental, adoptada el 24 de octubre de
1966 en la Asamblea de la Liga Internacional de
Asociaciones Protectoras de Deficientes Mentales,
durante el IV Congreso Internacional celebrado en
Jerusalem. Asumido por Ja O.N.U., el 20 de diciembre

de 1971).

=1 espiritu de esta declaraciéon, referida a

deficientes mentales, es el mismo qgue podriamos encontrar
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otra declaraciédn que incluyera el resto de

deficiencias.

En resumen y siguiendo a Perrin (1989):

1) Normalizar no significa hacer que las personas
sean normales. Por considuiente no se pretende que
las personas deficientes se adapten a las normas
estadisticas de l1a sociedad. Normalizacién no es

sindénimo de normalidad,

81 significa, por el contrario, proporcionar las
oportunidades y los apoyos necesarios para gue con
su diferencia la persona deficiente se desarrolle en

el seno de l1a sociedad "normal”.

2) Normalizar no significa insertar sin mas a ltas
personas deficientes en la sociedad sin ningun tipo
de apoyo. La mera ubicacidn fisica no conduce a la
normalizacién. Del mismo modo que las personas
“normales” necesitan a veces apoyos especiales, casos
de enfermedad o accidente, para poder seguir su vida

normal, Tas gue padecen algin déficit deben tener a
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su disposicidén las ayudas precisas por la misma

razon.

3) Noermalizacién no significa un proceso que se ha

de seguir Unicamente con los deficientes moderados.

Por el contrario es aplitable siempre, en todos los
casos por dificiles que sean. Es Un proceso con
distintos grados, todos Tlos 1imaginabies, en el
continuum en el que se expresan las capacidades

humanas.

4} Normalizar no es proteger. Esto va 1o han hecho
las instituciones especiales y como sabemos es una

manera de expresar el rechazo.

Normalizar es simplemente responder a las
necesidades de unas personas que tienen derecho a

compartir su vida con los demds.

5) Normalizar no es un proyecto utépico reservado a

sociedades muy evolucionadas como las nérdicas.
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Normalizar es posible tal y como lo demuestran
sociedades muy desarrolladas y otraé que nb o son
tanto. En cualguier caso, aunque el principio es el
mismo siempre, normalizar tendrd manifestaciones
distintas en cada caso segun las costumbres y medios

de gque se disponga.

Como primera consecuencia de la aplicacién del
concepto de normalizacidn nos encontramos con  gque
ncrmalizar significa descentralizar, es decir, acercar
ios servicios al ciudadano que los necesita y esto es
sectoriar. BSectorizacidn es pues uUn nuevo concepto
aplicable a cualquier situacion pero que surge
directamente del concepto anteriormente tratado. Jargue
(1984) refiriéndose a la situacién escolar 1o define como
"la necesidad de que la actuacién educativa se realice
en el seno de la propia comunidad, sin tener que separar

al nifio de su familia ni de su entorne” (pag. 3)

Son muy antiguas las primeras investigaciones de
autores como Spitz, Bowlby o Harlow que pusieron en
evidencia las dificultades gue para el desarrollo
afectivo, social y cognitivoe entrafian los intervalos y

las separaciones del nucieo familiar. Si el sujeto con
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deficiencias debe trasladarse de espacio o inclusoc cambia
de residencia para ser atendido en sﬁs necésidades
especificas se estan rompiendo sus vinculos con el
entorno y consiguientemente se estd en el camino directo

de la desnormalizacién.

Sectoriar exige pues 'una distribucidon de Tlos
servicios de manera que la poblacidén los encuentre dentro
de sy zona geografica. Significa articularlos
funcionalmente de manera gque su eficacia y coordinacién

sean maximas.

E1l otro concepto basico intimamente ligado a los
dos anteriores es el de integracién social. Integracién
que no insercion come algunos prefieren llamarlo, pues
el concepto al que nos referimos implica en su esencia
la actividad y participacion del sujeto discapacitado en
todos los aspectos comunes de la vida y no una simple
inclusion fisica, que por si sola no garantiza el
desarrotlo del sujeto ni el aprovechamiento de Jas

posibilidades gue brinda Ta comunidad.

A la hora de matizar mas este concepto de

integracién social 1os diferentes tedricos divergen. Por
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su parte Wolfensberger (1872) considera la integracién
como la resultante de la norma]izacién,ABank—Mﬁkke]sen
(1976) lo ve maAs bien como €1 camino o método para
conseguir la normalizacidn. Nirje (1876), al 1igual que
otros autores, (Instituto de Ciencias del Hombre, 1980;
Jarque, 1984), considera la integracién como un proceso
cuyo desarrollo puede pasar por diferentes niveles, cada
uno de los cuales marca un paso mas en el camino de la

normalizacion:

Un primer nivel lo constituiria la integracioéon
fisica que conzistiria en la proximidad geogréafica de los
distintos servicios y ambitos de convivencia, como seria
el caso de las clases de educacidn especial gque han

existido en muchas de nuestras escuelas publicas.

Le seguiria la integracién funcional, consistente
en tTa utilizacion por parte de las personas
discapacitadas de 1J1o0s mismos servicios Y recursos
sociales (escuela, ltugar de trabajo, Tugares de
esparcimiento, etc.) que usan los demas, ya sea

simuitdneamente, sucesivamente o de forma ccoperativa.
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Un nivel mas profunde de integracion seria la
personal, consistente en el estab?ecimienﬁo de redaciones
fluidas de reconocimiento y afecto entre personas con y

sin deficiencias.

Cuando en un plano mas amplio nos encontramos con
el nivel comunitario, ya que enh la comunidad, es posible
de manera tamhién esponténea €l reconocimiento y estima

de todo ciudadano, sea discapacitado o no.

Segln e] &mbito del que se hable la integracidn
social en sus diferentes grados adguiere matices
dietintos, asi podemos hablar de integracién familiar,
escolar, laboral, comunitaria. De uno de esos ambitos,
el escolar, nos ocuparemos ampliamente en los siguientes

apartados.

1.2.- CONCEPTO DE INTEGRACION ESCOLAR

Despues de Jlo antericormente expuesto se aprecia
mejor el entronque del nuevo concepto que constituird el
transfondo del contenido de la presente investigacioén.

Su importancia es evidente. En la vida de cada persona
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1a escuela es el primer ambito de socializacidn exterior
al hogar y por tanto, para el sujeto con deficiencias,

es Ta primera gran ocasién para normalizar o no su vida.

Los principios de socializacidén e individualizacioén
gue inspiran la educacidén en general son también

sustentadores de l1a filosofia'integracionista.

Pesde Ja vya cldasica ftormulacion de Durkheim
consideramos la sccializacidén como uno de los principios
de 1a educacién en general. Socializacidén qguiere decir
asimitacién de valores y normas de conducta vigentes en
la comunidad, pero también comunicacién y apertura a los
demas. Esto es valido naturalmente para todo educando,
sufra o no alguna deficiencia. Indudablemente 1la
educacién en centros especificos abandona claramente el
mencionado principio. Por el contrarioc la escuela
ordinaria por su propia naturaleza ya es una jnstitucidn
normalizadora socialmente, si ademds tenemos en cuenta
las teorias de Bandura y otros sobre aprendizaje social,
aun veremos con  mas nitidez las posibilidades

socializadoras de dicha institucidén.
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E1 otro principio fundamental de la educacién,
individualizacién, también estd intimamente iigado a
nuestro concepte. Los tebdbricos de la Escuela Nueva
(Ferriéare, Claparede...) plasmaron con toda claridad la
importancia de este principio educativo. Individualizar
significa el que cada alumno avance a su ritmo. Dos
alumnos de diferentes niveied pueden estar fisicamente
juntos. En definitiva, supgone la competencia con uno

mismo vy no con 105 demas.

51 este principio general ha dz inspirar el proceso
educativo de cada educando individualmente, qué
importancia nho tendrd en el caso del nifo discapacitado
con caracteristicas tan particulares. Educar desde esta
perspectiva es intervenir programando objetivos,
evaluando procesos y logros, ateniéndose a los estilos
cognitivos, ritmos de aprendizaje, capacidades Y
motivaciones de cada nifAo en singular. Esto y no otra

cosa es también la integracion escolar.

Parece pues que el concepto de integracidn escolar
se sustenta naturalmente en 1os mismos fundamentos en

que los hace la educacidn en general.
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La integracién escolar surge pues del enhcuentro de

esos tres grandes principios: normaiizaéién sobia1 por
una parte, tal vy como vimos en el apartado anterior, y
Tos principios educativos de socializacion e

individualizaciodn por otra.

Durante los Gitimos 30 afos la integracidén escolar,
como ningdn otro aspecto normalizador, ha atraido ta
atencién de los estudiosos, pues unos ven en la escuela,
primer ambito externo al familiar con el qQue se enfrenta
todo individuo, l1a clave de la normalizacién futura,
otros ven en la integracidén escolar, por To que de
profundizacion de 1los principios educativos aludidos
tiene, la ocasioén histdébrica para acelerar el cambio
cualitativo de 1la escuela en general tanto en sus

aspectos organizativos como en 1os metodolédgicos.

Son multiples las definiciones que sobre este
concepto se han formulado. Podemos c¢citar, en primer
Tugar, la de C.S.I.E. (1982} (Centre for Studies on

Integration in Education), por su concisién:

"Integracion es el procesco de educar

Juntos a niAos, con vy sin necesidades
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especiales, durante una parte o en ia
totalidad del tiempo”.

La N.A.R.C. (National Associaticon for Retarded
Citizens, USA) en su reunitén de octubre de 1871, Payne
(1979) entiende la 1integracién escolar como “una
filosofia o principio de ofrecimiento de servicios
educativos que se pone en practica mediante la provisidn
de una variedad de alternativas instructivas y de clases
que soh apropiadas al plan educativo, para cada alumno,
permitiendo la maxima integracidn instructiva, temporal

y social entre alumnos deficientes y no deficientes

durante la Jjornada escolar normal” (pdag. 45).

Esta definicion corresponde al concepto tal y como
se entiende en E.E.U.U. y gque denominan con un término
propio e indudablemente sugestivo: "Mainstreaming”. Deno
fue @1 introductor del neologismo cuando, con ocasidon de
la Conferencia de la Casa Blanhca en 1950 sobre Salud y
Proteccion de los nifios con problemas, se refirid a la
"Corriente normal” ("the normal strearn of 1ife").
Algunos como De Queiroz (1979) o traducen por

"corriente principal”; otros como Berry (1975) 1o 1laman
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"corriente general” o "corriente prevaleciente”, Nix

(1978).

Imaginarse la vida como un rio cuya corriente estéd
formada por el fluir de nuestras vidas es una vieja
metafora de la filosofia y de la poesia que aqui puede
servir para perfilar mejor 'el concento gue estamos

debatiendn.

Probablsmente el principal tedrico del
Mainstreaming sea el ncrteamericanc J.W., Birch (1974)
quien l1o entiende como la ramificacién del sistema
ordinario y el sistema especial de educacién, ofreciendo
Tos servicios especiales adecuados a las hecesidades gue
se planteen. £1 mismo explicita de manera mds operativa

el concepto en los siguientes puntos:

1) Mainstreaming es ta inclusién de alumnhos con
dificultades en Ta clase ordinaria,

facilitdndoles los oportunos apoyos especiales,

2) En este programa los maestros de la clase
ordinaria adoptan los procedimientos Y

contenidos educativos a fin de que todos Jlos



26
nifos puedan incorporarse individualmente a los

programas regudlares.

3) Este programa puede aplicarse desde el nivel

de preescolar a todos 1os demas sucesivamente.

4) Esta orientaciéon' supone el gue el nifio
daficiente estd bajo la superviszidén del maestro

del aula ordinaria.

£5) Estos alumnos han de permanecer al menos la
mitad del horario escolar en la clase

ordinaria,

6) Las escuelas regulares han de estar dotadas
de un espacio definido donde el maestro de
apoyo pueda trabajar en algunos momentos con

los alumnos con déficit.

7} En dichas escuelas el maestro de apoyo puede
trabajar tanto en las clases comunes come en el

aula de apoyo.
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8) Los alumnos excepcionales sélo podran dejar
el aula ordinaria para recibir 105 apoyos
egpecificos de manera individual ¢ en pequefios

grupos de parte del profesor de apoyo.

9) Los maestros tutores y los de apoyc han de
trabajar coordinadamente a Tla hora de
distribuir y Gtemporalizar las tareas de los

nifos gue siguen el programa.

10) Aungue e1 responsable de elaborar los
informes del! nifio deficiente sea el maestro
tutor, éste debe consultar en todo momento con

el de apoyo sobre el posible cambio de nivel.

11) EV maestro de apoyo puede facilitar ayuda
y orientacién al maestro del aula en relacidn
con dificultades posibles gue pudieran
encontrar los nifios del aula aunque no estén

dentro del programa.

12} Mainstreaming como principio general supohe
el que los alumnos deficientes comiencen su

educacion en las escuelas infantiles o clases
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de preescolar ordinarias con ayudas especiales
y s6lo en caso necesario sean 1ievadosqa aulas
o centros especiales y esto Unicamente durante
el minimo tiempo requerido para volver a

reintegrarse a sus clases ordinarias.

13) La seleccién de ''os alumnos excepcionales
sa realizara sobre la base de sus necesidades
y de la capacidad que el Programa de
Integracidtn (a partir de ahora P.I.) posea en

cada centro para responder a ellas.

14) Mainstreaming es el marco idbéneo para
organizar la ensefanza que satisfaga las
necesidades educativas de los nifos con

deficiencias.

Como se puede ver Mainstreaming es el esfuerzo por
acomadar el entorno educativo con el objeto de que todos
los nifRos puedan encontrar su lugar propio en &1 senho de

ta gran corriente.

Monereo (1985) matiza aun mas el alcance operativo

de 1a filosofia del Mainstreaming: "Desde esta 6ptica la
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implementacién de un sistema de Mainstreaming exige una
absoluta rencovaciédn de todo el sistema éducativo en el
que deberian introducirse técnicas crganizativas,
técnicas de diagndstico y evaluacién por referencia al
criterio, sistemas de andlisis de las interacciones,
técnicas de analisis de tareas y de coste-efectividad,
técnicas de ensefanza individualizada y de ensefanza
programada, aplicacidén del analisis de 1l1a conducta,
nuevos recursos, medios y materiales didacticos, nuevos
procedimientos de enseflanza, adaptacidén de curriculums
escolares, técnicas de administracién y de ensefianza
asistida por computador, técnicas de control ¥
prescripcidén de nuevos aprendizajes y finalmente un
servicio permanente de adiestramientc y formacion tanto
para el personal docente como para Jlos padres de los
alumnos, (Meisgeier, 1976; Paul et al., 1877; Payne et

al., 1979)", (pag. 115).

Kaufman (1975) por su parte define la integracidn
escotar como “la integracidtn temporal, instructiva vy
social de un grupo relacionado de nifios excepcionales,
coh sus compaheros normales, basada en una planificacién
educativa y un proceso programador evolutivo e

ndividualmente determinado. Esta integracidn requerird
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una clasificacién de responsabilidades entre el personal
educativo regular ¥ especial y el persocnal

administrativo, instructor v auxiliar” (pdg. 2).

Renau (1984) entiende por integracidén escolar el
proceso por el gue el nifAo que ha asistido a una escuela
diferente © gue, por sus caracteristicas podria ser
dirigido a etla, s acogido en 1a escueia ordinaria vy
desairrnolila en eila no sélo su vida en tantc gue escolar
sinc como ser social. Entendemos, pues, gque es  un

proceso mas ampiio que el de la mera asistencia.

Considerando todo 1o expuesto hasta ahora podemos
decir por nuestra parte de manera resumida que

integracidén escoiar:

1) No significa hacer normal al ninc discapacitado,
es decir, conseguir que actue como e) promedico de la
clase. 51 significa seguir su escolaridad junto a

Tos demas vy con los demas compaferos.

2) No significa ingsertar fisicamente al s Eate!

discapacitado en un aula ordinaria. Esto no sé6lo no
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es integracidn sino gue en muchos casos generaria
una situaciédn aun peor gque la de 1os centros

especiales.

Significa que la escuela ha de disponer y ponher
los recursos y servicios que cada caso requiera.
L]
3) Integrar no signitica que hablemos de un programa

aplicable en 1os casos menos graves.

Por el contrario, es un proceso que puede ser
realizado con distintos grados segun la gravedad del

caso.,

4) Integrar no es algo que deban llevar a cabo los
profesores de apoyo y los egquipos

multiprofesionales.

Es un proceso en el que toda la escuela esti
thvolucrada: grupo de padres, eguipo de profesores,
alumnos, personal auxiliar, administracidén, y todos
los recursos fisicos y técnicos. La escolarizacidn
del nifc con discapacidades en la escuela ordinaria

es un desafio para el funcionamiento y organizacion
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de ésta. Un desafio gue va acompafado de nuevos

recursos materiales organizativos y personales que

configuren todo un nuevo sistema de apoyo del que la
escuela en su conjunto se beneficia.
Consecuentemente la integracidén escolar no sélo es
un mecanismo preventivo y normalizador para los
nifics deficientes sino Un paso histérico en la
mejora de la calidad de ia ensehanza en general.
1.2.1.- Un _proceso abierto vy gradual: diferentes
modalidades
Cuando hace treinta afios se empezd a sentir el
nuevo espiritu normalizador e 1integracionista en la
educacidn no existian mas gue dos sistemas escolares: el
ordinario v el especial. Consiguientemente, integrar en
un primer momento, parecia un poco el todo o nada, Jlo

que indudabliemente fue considerado como 1leno de riesgos

y por consiguiente aconsejaba una reflexién detenida.

Asi es como 1a integracidn escolar comenzéd a ser

considerada como algo dindmico, comec un proceso abierto
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y gradual en el que sucesivos pasos enlazaban los dos

sistemas educativos originaies.

Entonces surge la idea de las modalidades o
niveles de educacidn especial qgue se concreta en 10 gue
se ha dado en 1lamar cascadas de servicios. Deno (1870},
Reynols v Birch (1977), Copex (1976), Monereo (1988)
definen dicha cascada como "un espectro completo Yy
coordinado de servicios que pueden zdaptarse a las
necesidades 1individuales de cada alumno durante un

cierto pericdo de su carrera educativa".

l.Los diferentes modeleos (ver figuras 1, 2 vy 3)
presentan una estructura en piramide formada por
diferentes escalones gue van desde el escaldn mas corto,
en el gque se situaria el grado de integracién menor,

hasta el mas ancho, que marcaria el maximo.
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Entornos educativos extraescolares

{Centros especiales de diagnhoéstico vy tratamiento.
Hospitales.Enseffianza' en el domicilio)

Escuela residencial
Escuela especial
Aula especial
Mayoria del tiempo en el aula especial
Clase ordinaria con especialistas itinerantes
Clase ordinaria con asistencia consulitiva
Clase ordinaria

Figura 1.1: Sistema original en cascada
(Reynotlds y Birch, 1977)
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Nivel
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I

II

ITI

Iv

VI

VII

Inclusién en las clases regulares con o sin

apoyo médico y asesoramiento especial

Asistencia a las clases regulares con
servicios instruccionales suplementarios

1

Parte del tiempo integrado en ciases
especiales

Todo el tiempo integrado en
clases especiales

En escuelas especiales

En casa

Instruccidn en hospitales
y residencias

Servicios "no educativos”
(sanitarios y sociales)

Figura 1.2: E1 modelo en cascada de servicios

(DENO)
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Nivel 1
Clase ordinaria con profesor regular, responsable
de la prevencidén, identificacioéon, evaluacidn y
correccidn de dificultades menores del alumno

Nivel 2
Clase ordinaria con servicios de apoyo
al profesor regular

Nivel 3
Clase regular con servicios
de apovo al educador vy al alumnho

Nivel 4
Clase regular con participa-
cion del alumno en una

clase de apoyo

Nivel 5
Clase especial en la escuela
ordinaria en participacién
en las actividades genera-
les del Centro

Nivel &
Escuela especial

MHivel 7
Ensefianza a
domicilio

Nive] 8
Ensefianza en una
institucidén o
centro hospi-
talario

Figura 1.3: Comité Provincial de 1’enfance inadapté.
Copex (1976)
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El tamano de los diferentes peldados

dependera de varios factores:

a) Las caracteristicas del entorno escolar, que puede
ir desde el hospital y escuela residencial, por
ejemplo, hasta la escuela ordinaria.

b} Las necesidades del alumno. Estas pueden ser
maltiplies y ademds de diferante grado de importancia,
por 1o que el grado de integracidn en cada caso puede

ser diferente.

c¢c) Igualmente el tamafic tiende a reproducir la
distribucidén de la poblacidén de manera que en los
escalones mas limitados se encontrarian los sujetos
con mAs graves discapacidades Y por tanto
configurarian un grupo restringido. En el polo
opuesto y por la 16gica del proceso estarian los
peldanos mayores, es decir, los correspondientes a
Tos grupos mas numerosos, plena o casi plenamente

integrados.

La pirdamide simboliza igualmente el caracter

abierto del proceso pues es un camino de subida y de
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hajada. Se puede recorrer en las dos direcciones, segun
en cada caso aconsejen las necesidades.de1 nfﬁo‘ las
posibilidades del programa y las caracteristicas del

entorno.

E1l primer nivel en cada uno de 1los modelos, el
grado maximo de integracion, és aquel en el gue el nifo
deficiente pasa integramente la iornada escolar en la

clase ordinaria, reciba o no apoyos especificos.

En el rivel dos aunque el nifno permanece en la
clase ordinaria el maestro tutor recibe ayuda

especializada de forma regular.

En el nivel tres en unos casos el NniAoc recibe el
apoyo especiai de un maestro itinerante dentro del aula
ordinaria o bien fuera, pero durante breves periodos de

tiempo.

ET nivel cuatro marca el limite de las
responsabilidades del maestro tutor pues a partir de aqui
el nino comparte su tiempo entre el aula ordinaria y el
de educacioén especial, o bien como en el modelo Deno el

nifo pasa la mayor parte del tiempo en el aula especial,
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E1 nivel cinco es aguel en Qque ed niﬁo'estando
escolarizado en el aula de educacidén especial comparte
con los nifios del aula ordinaria algunas actividades
comunes. En este momento el modelo Deno sitta los centros

especiales.

En el nivel seis caaa modelo propone algo
diferente, mientras que Revyholds—-Birch siguen hablando
de aula especial, Copex sitla la escuela especial y Deno,
el que mantiene siempre un criteric mas restrictivo,

propone el apoyo dentro del domicilio del nino.

En 21 nivel siete vuelve a haber divergencias pues
mientras gque Reynolds propone la escuela especial y Copex
Ta ensefanza en el domicilio, Deno sitda la intervencidn
en hospitales y residencias, lo gue corresponderia con

el nivel ocho de los dos modelos primeros,

ET Ministerio de Educacién y Ciencia espanol
(1988), a la hora de concretar el caréacter abierto y
gradual de la integracién, prefiere hablar de
adaptaciones curriculares, como premisa gue ha de guiar

la modalidad de escolarizacion. Desde el curricutum comin
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se 1irdn disefiando en cada caso las adaptaciones vy

modalidades de integracién.

Segun este principio de integracidn, el curriculum
de los alumnos con necesidades especiales tiene gue ser
el misma que el del restoc de la clase, pero con las
adaptaciones curriculares que su desarrollo exija., Serd
necesaria la wmodificacién progresiva del curricuium
ordinario en funcién del peso especifico que tengan las
necesidades especiales de los niRos. Estas adaptaciones

se concretan en:

a) Modificacidén del tiempo previsto para alcanzar los

objetivos curriculares.

b) Eliminacion e introduccion de objetivos,

contenidos v actividades en el curriculum ordinario.

c¢) Priorizacidén de <ciertas A&reas u objetivos

curricutares frente a otros.

En funcidén del nivel de adaptacién al que se
liegue, se pueden distinguir tres tipos de curricula

individuales;:
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-Curriculum ordinario con algunas adaptaciones: se
realizarian adaptaciones fundamentalmente en 1la
temporalizacién y en el nivel de las orientaciones

diddacticas mas importantes.

~Curriculum ordinario con adaptaciones
significativas: en este caso las adaptacicones en los
tiempos y prioridades del curriculum serian numerosas
y afectarian a los elementos mas significativeos de

éste, es decir a los objetivos generales del drea.

—Curriculum especial: en este caso el plan de trabajo
individual del alumno supone una modificacidn en la
maycoria de los elementos del curriculum, lo que
implica una integracidén parcial ¢, incliuso, Jla

escolarizacidén en un centro especifico.

La necesidad de introducir adaptaciones
curriculares ne se limita a los nifos con deficiencias
mentales, motrices o sensoriales, vy, ni siguiera, a los
niffos con Necesidades Educativas Especiales, {(a partir
de anhora N.E.E.), segun el concepto aqui desarrollado.

Las adaptaciones curriculares para estos NiRos



42
constituyen un caso particular, perc no Unico, de un
principio y una practica mas general, qu remfte a la
necesidad de adaptar flexiblemente el curriculum a las
posibilidades y objetivos realistas de la educacion de

cada nifio.

Las adaptaciones curriculares son igualmente
impcrtantes para aquellos nifios cuya integracién en un
aula ordinaria sea imposible y necesiten entonces de un
aula especial o de un centro especifico. El1 sistema
educativo ha de prever estos centros y aulas para
aguellos nifnos aue dificilimente puedan integrarse er un
aula ordinaria. De esta forma lYa Educaciédn Especial
quedara escalonada en una gama de modalidades educativas,

algunas de las cuales serdn modalidades de integracién.

Soder (1881) vy Warnock (1976) distinguen, desde una
perspectiva diferente, tres niveles ¢ modalidades de
integracidén escolar:

a) Integracién fisica:

Cuando los nifos deficientes escolarizados en Centros

de Educacidn Especial proximos a los centros
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ordinarios comparten ciertos espacios con los demas

nifics tales como comedores o patios.

b) Integracidén funcional:

Este nivel presenta, a su vez, tres subniveles:
1) Utilizacion compartida, cuando se utilizan
los mismos espacios, aunque en distintos

momentos.

2) Utilizacidn simultanea, cuando se utilizan

al mismo tiempo.

3) Utilizacién cooperativa, cuando se utilizan
las mismas instalaciones simultaneamente y con

fines educativos semejantes.

Este tipo de integracién corresponderia al modelo
de educacidén gue ha representado vy en algunos casos aln

representan las Aulas de Educacidén Especial en Espafia.
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¢) Integracién social:

Cuando el nifo deficiente forma parte del grupo
dentro de la escuela y aulas ordinarias. E1 maestro
tutor es apoyado par el maestro especialista o por
otros profesionales. Este nivel corresponde a 1o que

se entiende por integracidn total.

Todos los modelos, yva se centren mids en e
curriculum (modelo MEC) que en la convivencia con 1os
demas escolares {(Soder, Warnock), o en la variedad o
importancia de Jos apoyos especiales (Deno, Copex,
Revynolds)}, comparten la idea de que Ta educacidén es un
continuum dentro del cual se sitlan Tlas diferentes
modalidades, apoyos y recursos necesarios para trasponder
a las necesidades de unha poblacién gqgue también se
distribuye estadisticamente de modo continuo en sus

diferentes aspectos,

1.2.2.- Un nuevo concepto de Educacidn Especial

Al aplicar el concepto de normalizaciédn en la

escuela el resultado es wun giro copernicano en la
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filosofia que sustenta la Educacién especial. E1 cambio
consiste fundamentaimente en Ta distancfa gque va entre
hablar de Educacidén especial o de Necesidades Educativas

Fspeciales (N.E.E.).

51 partimos de la base de que todos los alumnos
necesitan que la escuela atienda a sus necesidades
personales como condicién para la consecucion da los
objetivos educativos, podemos incluir dentro de ellas las
hecesidades especiales que de modo puntual o mas

permanente aparezcan.

Es decir, las necesidades personales del alumno
forman un continuum que consiguientemente se debe
correasponder con conjuntos de servicios educativos
también en continuum. tégicamente la tradicional divisidn
de nifos deficientes/educacidn especial Y nifios
normales/educacién normal deja de tener sentido (Warnock,

1976 ).

ta Educacién especial deja, pues, de centrarse en
el déficit de algunos alumnos especiales para entenderse
mas bien como el conjunto de recursos educativos que

podran utilizar de modo temporal o continuo los alumnos
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con N.E.E. Se entiende como nifnc con N.E.E. todo aquel
gque precise dichos recurses, independientemente de su

duracién y gravedad, (Warnock, 1376).

1.2.3.- Requisitos para la integracion escolar. Sus

aportacicnes al sistema educativo.

Nadie discute el que l1a integracioén, gue es un
proceso ¥y no un simple decreto-ley (Rico, 1985), necesita
de uJnos prerreguisitos para poder desarroliarse con
garantias de éxito. Estas condiciones en 1a medida en gue
se den se convierten en la gran apcrtacidn gque la
integracién escolar prestard a la institucién educativa,
ya gue al desbordar los limites del caso individual
afecta a Ja institucidn en su conjuntoc. No cabe 1a menor
duda de que la calidad de la ensefianza en general es la
gue mejora significativamente con el nueveoc proceso, o lo
gue es o mismo, la escuela cuantoc mejor sea menos

segregadora resultarda, Rico (1985), Renau (1984).

La integracién remueve todos los elementos de 1a
institucidén educativa (organizacién metodolégica,

preparacién tedérico-practica del maestro, recursos
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materiales, relacién de 1ia escuela con su entorno,
etc...) Renau (1984) "Es toda la escuela ia que ée halla
en juego ante la integracidén, v el conjunto de sus formas
de funcionamiento el que debe de sensibilizarse ante
ella. La experiencia nos demuestra cémo fracasan aquellos
intentos que se apoyan excliusivamente sobre un maestro
o pequefio grupo, o cuando no aparece clara la continuidad

del proyecto” {(pag. 14},

los requisitos, tal y como vemos en la figura 1.4,
tienen distinta procedencia ya sean variables
abiertamente reiacionadas con el profesor, el centro, el

alumne con N.E.E., los companeros o las familias.



48

* Proyecto educativo: existencia;
atencidén a las necesidades educativas
de todos Jos alumnos.
¥ Acuerdo previo: tipo y grado

* Naturaleza y variedad de recursos

x Experiencia previa en integracidn

* Estilo de ensenanza

* Adaptaciones o adecuaciones
curriculares

* Nivel de formacién del profesor

* Actitudes y expectativas del
profesor ante la integracién

Figura 1.4: Requisitos patra la puesta en practica
del P.I. (Fuente: Equipo de Evaluacidén del P.I., 18987)

El Equipo de Evaluacidén del P.I. de manera parecida
desde una perspectiva sistémica enumera los principales

requisitos que exigiria el correcto desarrcllo del P.I1.:



49

Todos Yos requisitos han de estar presentes pues

a ausencia de uno de ellos puede ser métivo dé gque un
rograma de Integracidén se estanque o fracase. Al tiempo
han de ser considerados y puestos a punto desde una
perspectiva holistica ya que actuan de modo convergente

y no por simple adicidn.
Nosotros aqui por motivos de claridad expositiva
hatbblaremos de ellos en dos momentos: a) reguisitos de

orden instituciconal: b) requisitos de indole personal.

1.2.3.1.- Reocuisitos de indole situacighal

Todos los expertos coinciden en identificar dentro

de este apartado una misma serie de requisitos que

podriamos concretar en 1os siguientes:

1.~ Individualizacidan didactica.

2.- Evaluacién idiografica antes que nomotética.

3.~ Clima de clase <cooperativo Ffrente al

competitivo,.
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4.- Predominico de los principios de actividad

y globalizacién.

5.- Agrupamientos flexibles y heterogéneos de

tos alumnos.

6.- E1 trabajo de' 1los profesores ha de

realizarse en equipo.

7.~ Integracién plena en el Claustro del centro
de 1os profescores de apoyo y miembros del equipo

psicopedagdgico.

8.- Organizacion de actividades de formacién
permanente,
9.- Ratjo de 25 alumnos como maximo, de 10s

cuales 2 como maximo pueden ser nifos del P.I.

El Egquipo de Evaluacién del P.I. (M.E.C.) arade, en
un lTugar destacado considerandolo come una variable muy
significativa, la existencia de un Proyecto Educativo en

el Centro.
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En 1a misma linea por lo que se refiere a Jla
organizacion escoiar CRISTOBAL, PAYERAS y DOMINGO (1982)

resefiaron como requisitos los siguientes:

1.~ Integracion del minusvalido desde el parvulario.
De este modo e1 procego integrador se desarrollaria
de la manera méas facil y' completa. La integracién
presenta dificultades en orden inverso a la edad en

qua la misma se inicia.

2. Supresidn de barreras arquitectdnicas. En las
instalaciones escolares debe iniciarse una reforma
en este sentide v en los proyectos arguitectdnicos

futuros debe tenerse presente esta circunstancia.

3. Disposicién favorable a la integracién por parte
del Claustro y demas personal del centro. La
integracién no se realiza exclusivamente en el aula
de clase, ni desde el trabajo de un solo profesor.
Como los demds nifios, el nifAo minusvdlido necesita
de un c¢liima general de aceptacidn y respeto para
sentirse integrado en todo momentoc vy lugar de la vida

aescolar.
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4. Dotacién, como minimo, de un profesor de apoyo por
cada ocho unidades. Dicho profesor tehdria 1é funcidn
de, en coordinacidén con el profesor del aula, ayudar
a superar las dificultades especificas de aprendizaje

y de integracidén que surjan durante el proceso.

5. Individualizar la ensefianza. Conforme al principio
basico enunciado en 'a Ley de Integracién que es
aplicable para todos los casos normales, el Maestro
con mas motivo se esforzard en adecuar los objetivos
y tas actividades al momento evolutivo y capacidades
del minusvdlido. Esto normalimente vendra fcrmulado
en la programacioin que regularmente el Equipoc
Multiprofesional entregaria al profesor.

6. Criterios individualizados de evaluacidén. Este
requisito es consecuencia directa de 1o dicho en el
punto anterior. Los resultados finales deben quedar
registrados en el Libro de Escolaridad necesario,

como en todos los demds casos.

7. Promocidn automatica de curso. Lo contrario
significaria empezar de nuevo de cero, en

consecuencia complicar 1innecesariamente el proceso
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integrador y sobre todo romper el proceso de
integracidén social, tan importante o mas que los

objetivos académicos.

8. Curriculum flexible. Cada centro debe disponer de
la autonomia necesaria para organizar sus actividades
de l1a forma més abierta posible a fin de que el nifio
nueda encontrar oportunidad de desarrollar sus

intereses.

9. Reduccion del namero de nifios por aula. Esta debe
producirse automdticamente por cada nifiec con N.E.E.

aue se ihcorpore a la misma.

10. Agrupamiento de alumnos flexible. ET mismo
permitiria el trabajo en equipos y generaria una

dindamica de colaboracidéon mutua en el aula.

11. La Integracion debe realizarse en el centro mas
préximo al hogar. Aungue esta decisiédn sea en Gltimo
término competencia de 1os padres es muy deseable que
los mismos sigan este mismo criterio, no sélo para
evitar al maximo las complicaciones de transporte

$1Nn0  para conseguir que la Escuela sea una
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prolongacién de la vida social del minusvdlido en el

seno de Ta comunidad y de la familia.

12. Uso en 1a escuela de la lengua materna. Al margen
de las politicas educativas generales que sobre
bilinglismo deban seguirse es decisivo para la
integracidén del minusvalido el que la lengua del
entornc extraescolar y de la escuela coincidan
plenamente, de 10 contrario seria afiadir dificultades
innecesarias y en ciertos casos insuperables que
repercutirian muy negativamente en el proceso

integrador.
La caracteristica comun a todos TJlos elementos
citados y sobre 1a que haremos una reflexidén mas detenida

es la de la FLEXIBILIDAD.

Flexibilidad en 1o puramente organijzativo. La

integracién va a introducir nuevas necesidades que seran
atendidas en la medida en que 10s recursos sean
utilizados Aagilmente. La rigidez de horarios y uso de
espacios, denominador comGn de la gran mayoria de
escuelas hoy, choca frontaimente con el nuevo proceso.

La univocidad existente entre aula, grupo-clase y nivel
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gificulta enormemente en 1a practica el cardcter abierto
y flexible gue ha de impregnar el ourricuﬁum. E]fo exige
el aue los centros estén adaptados arqguitectdnicamente
(etiminacidén de barreras arquitectonicas} y dotados de
un  mobiliarie utilizable en distintas formas de

ansefanza.

Consecuentemante con los principios de
individualizacidn y socializacidén, a los que aludimos en
un apartado anterior, la escuela ha de propiciar la
flexibilidad también metodolégica y curricutar. Debe ser
posible trabajar sobre To mismo de manera distinta o
inclusge trabajar cosas distintas desde el curriculum
comun pero individualizadamente. Lo que es evidente es
gque 1a fiexibilidad ¢ es apliicada a la organizacién, al
curriculum y a la metodologia al mismo tiempo © si no

no se irda muy lejos.

Por 1o gue se refiere a Ja flexibilidad en 1a
organizaciéon del centro conviene resaltar dos aspectos
concretos de importancia capital: la medida de los
centros y el numero de nifios por auta. Por 1o gue se
refiere al primer elemento Renau (1984) afirma que "tanto

en los trabajos realizados sobre el fracaso escolar, como
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en la practica de los profesionales, aparece la medida
de los centros como algo determinante, auhque no.se hava
descubierto todavia mediante qué mecanismos se
obstacuiiza el buen funcionamiento de la escuelta. Lo gue
si estd claro es que tienden a formarse subgrupos
conflictivos entre los adultos, cuando unha escuela pasa
de 10 a 12 unidades:; asimidmo, las dificultades de
comunicacion organizada aumentan; la separacién de las
niftcos en diverseas subcategorias {(que pueden multiplicarse
hasta el infinito), estd también directamente ligada a
la medida de la escuela. Un proceso de integracién en
estas circunstancias es diffcil y deben, por lo tanto,
arbitrarse medidas compensatorias gue tengan en cuenta

estos problemas.

E1l numero de nifos por aula. Las aulas muy
numerosas dificultan la creacién y mantenimiento del
sentimiento de pertenencia a un grupo y el surgimiento
de vinculos individuales dentro de éste. Asimismo, la
actitud del adulto tiende a exigir conductas fAcilmente

controlables y con ello homogéneas” (pag. 14).
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Por estas razones en los diferentes modelos
integracionistas se recomiendan centros pequefios y clases

gue nunca lleguen a rebasar la ratio de 25.

lL.La flexibilidad en el curriculum supone gue partiendo
de 1la valoracidn psicopedagdgica se han de hacer

adaptaciones del curriculum géneral en cada caso.

Toda adaptacion curricular supone una enfatizacidn
de algunos aspectos en funcidén de las necesidades

especiales del alumno 16 que se traduce en:

* Priorizacidn de unas 4dreas o contenidos de’

curriculum general.

¥ Inclusiodn de nuevos contenidos y objetivos

compliementarios.,

¥ Modificacidn del tiempo previsto para alcanzar

determinados objetivos curriculares.

En todo momento las adaptaciones se han de reatizar
desde las necesidades especiales con criterios de

funcionalidad y significatividad.
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Por otra parte la flexibilidad debe estar presente

en las relaciones profesionales de todos los gue tienen

responsabilidades en el seng de la escuela. Como dice

Rico {1985) la integracidon no es un acto individual sino
fruto de un trabajo en equipoe. Sin duda 1o mismo puede
ser dicho de la educacidén 'en general. Un sistema
autoritario y Jjerarquizado dificulta l1a comunicaciéon
entre los diferentes miembros: direccidén, profesores,
especialistas, responsables de la administracion y de lcs
servicios. Sin duda 1a integracién se realiza en el aula
y fuera del aula pues naturalmente cuando hablamos de
integracidén no sélo nos referimos a la fisica o a la
académica sino a la social. E1 sentirse miembro de la
institucidn con capacidad para informar y ser informado
de forma abierta y fluida, de participar en la toma de
decisiones, es condicidn para el bienestar laboral y para
ahuyentar el aislamiento e individualismos profesionales,

hijos directos de la esclerosis del autocritarismo.

Aparejada a esta condicién aparece la estabilidad
del profesorado en sus puestos docentes. Es del todo
imposible conselidar ningun equipo de trabajo con Jes

cambios y expectativas dgue generan los frecuentes
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trastados y sustitucicnes de los profasores.
Consecuentemente la continuidad del profecto educativo
se rompe. Y por si fuera poco la dinestabilidad
profesional es ademds fuente de dificultades afiadidas en
ta relacion interpersonal. El actual sistema de concursos
de traslados, interinidades, desplazamientos en medio del
curso, etc. genera anualmente Una enorme desorganizacidn
que repercute muy seriamente en la cohecidn y continuidad

de la vida del centro.

Flexibilidad de la escuela hacia su entorno, es

decir, apertura, permeabilidad:

ta educacion, y mas en concreto 1a integracidén, se
continuan fuera de los limites escolares: en Ta familia,
en el entorno fisico v social en el que el nifio vive, A
su vez la escuela abierta a dicho entorno puede utilizar
como inmejorables recursos las posibilidades naturales
que le ofrece. Dentro de esa interaccidn escuela/entorno
el nifio puede reconocerse y ser reconocido sin rupturas

gue dificulten su integracidn social.

Por otra parte 'a escuela es el ambito privilegiado

en donde los diferentes participanhtes del sistema
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educativo puedan encontrarse. Familia, servicios
sociales, médicos, psicopedagogos y la propia'escue1a
estan obligados a trabajar en convergencia. Este
objetivo, gue desde luego no resulta fécil, ha de ser
buscado decididamente por teodos y cada uno de los

miembros de la escuela.

Desde Tuego dentro de este sistema de relaciones
destacaria de modo particular ta refacidn
escuela/familia. El profesor ha de conseguir un contacto
regular y fluido, especialmente con los padres. Estos
contactos gue en un primer momento servirian para superar
la ansiedad que el déficit del nifioc provoca y en
consecuencia para colecarlos en una perspectiva de
serenidad y buena disposicidn, mads tarde les ayudaran a
ser agentes positivos en la generalizacioén y
transferencia de los aprendizajes del nifio, como también,
a conseguir pautas de actuacidén y, en definitiva, a

valorar los avances de su hijo.

Conviene destacar, 1igualmente, la necesidad de
dotar a 1la escuela de un sistema de apoyos tanto
materiales (comunes vy especificos) como personales

{profesor de apoyo, equipo psicopedagdgico...) plenamente
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incardinados en el funcionamiento general de la
institucidon, y también colaborando desde‘fuera fcentros
de salud, servicios sociales, organizaciones
culturales...) Son estos aspectos los que sefalan los
profesores en primer lugar (Molina, en prensa, Edis 1985)
como ma&s decisivos para el éxito de la integracién.

Esta tendencia gqueda confirtada en Arraiz (1985) en
donde  curiosamente los profesores no  incluyen los
requisitos metodoldgicos, curriculares y organizativos.

En ei estudio citadc, a la pregunta: "En el supuesto de
que usted no tuviera inhconveniente para acoger en su
clase a dos o tres nifios disminuidos, ;qué requisitos
cree aqaeberian darse para gue 10s resultados fueran
positivos, tanto para 1os nifios disminuidos como para los

rastantes?” (pag. 202), los profesores contestan

destacando tres condiciones muy por encima del resto:

14 Existencia de un equipo médico-psico-

pedagoégico 49,3%)

28 Maximo de 25 alumnos por aula (18,31%)
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34 Existencia de profesor de educacidn especial
que dedique horas a tomar por su cuenta a los

disminuidos (16,0%)

Esta 1insistencia del profesor ordinario en Tlos
apoyos denota un alto grado de inseguridad frente a la
integracién, que probablemente' 1a consideran mas como una
imposicién que come una consacuencia pedagdgica
(Harasymiw y Horne, 1976). Posiblemente por esta razoén
olvide o reste importancia a los aspectos organizativoes

y metodoldgicos.

Los especialistas nhacionales y extranjeros otorgan
a la red de apoyos una importancia capital. Quizas las
matizaciones surjan a la hora de definir el tipo y las
funciones. En cualguier caso su eficacia depende en buena
medida del grade de coordinacidén y convergencia gque
tengan entre s1 y con tos demas protagonistas
{profesores, familia, administracion), asi como del
momento en gue comiencen a actuar., La estimulacidn precoz

o educacidén temprana debera ser un apoyo generalizado.

La integracidén escolar, desde el punto de vista

organizativo, en suma, supone la fusién en un solo
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sistema del conjunto de recursos y servicios de los dos
sistemas educativos: el ordinario vy e1‘especié1. Esto
conliieva una serie de ventajas para el sistema en
general, (Stainback y Stainback, 1989), que es necesario
también tener en cuenta a fin de ver plenamente el
alcance de la integracién escolar, gue de forma sintética

1

podriamos resumir en:

1} Educaciédn individualizada de todos vy cada uno de

los  alumhos, Cuando un alumno precise ayuda

individualizada el nuevo sistema responderia con los
recursos o servicios apropiados sin necesidad de que
el alumno sea clasificado ni etiquetacdo, y en
consecuencia “expulsadoe” de su grupc. La actual
escuela ordinaria tendria a su dispecsicién la rica
experiencia y bagaje técnico de la actual escuela

especial.

2) Integracion del profesorado. La integracidn 1leva

consigo el reagrupamiento de todo_el profesorado: el
de centros ordinarios y el de centros especiales. Es
decir, dejaria de haber profesores ordinarios vy
profesores especiales v sdlo habria profesores aunque

cada uno con sus responsabilidades. Esto facilitaria
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el abordaje en equipo de las situaciones educativas,
conflictivas © no, individuales o de grupo, que

diariamente se dan.

1.2.3.2.- Requisitos de indole personal

1

La integracién es un proceso cuyos sujetos v
protagonistas son personas {Rico, 1985), por consiguiente
para garantizar su éxito no basta con la promulgaciodon de
un decreto ni con la dotacidn de todos los elementos
técnicos y organizativos precisos. En el centro mismo del
proceso estdn las personas. Su preparacién y disposicién
son guienes al final producen el milagro. vamos pues a
hablar de los requisitos personales que consideramos

garantia del buen resultado del proceso.

a) E1_nific deficiente, también llamadc alumno con

necesidades especliales {(Warnock, 1976).

Segun vimos anteriormente, existen diferentes
modalidades de integracién porgue existen diferentes

tipos y grados de déficits. Es decir no todos los
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ninos son integrabies de 1a misma manera, ni sigquiera

son todos integrables.

Cuando se inicia la experiencia, ademas de contar
con el centro adecuado, conviene empezar por Jlas
cosas mas Taciles para, sobre la base firme de los
resultados, hacerlo con otras mas dificiles, hasta
conseguir e: maxime de generalizacidn posible en

cuanto a centros y casos.

En este sentido, como dice Renau (1984):

"Existe una mayor tolerancia ¥
capacidad de maniobra técnica ante los
problemas fisicos (o sensoriales);
estos sueien plantear probliemas
técnicos importantes pero no suelen ir
acompafados de excesivos problemas
conductuales o emocionales; en cuanto

aquellos que implican un mayor

cuestionamiento de los hdabitos
escolares, de las relaciones
educativas Yy de las actitudes

personales, ofrecen mids dificultades’
{pag. 15).

Y desde luego la dificultad de la integracidén

aumenta con la edad de 1inicio. Es aconsejable, vV
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siguiendo con lo dicho a propésito de los apoyos,
gque la integracién se inicie en ‘el nivel pre-
escolar, si, amén de otros objetivos, se desea

facilitar el proceso.

No obstante dado que no existe una perfecta
correlacion entre grados, tipo de déficit v el éxito
o fracaso escolar, se han de fLener en cuenta, a la
hora de decidir qué niAds van a sequir el P.I.,
otros aspectos tales como &1 tipo de avudas de que
se dispone o la preparacidén de Jos diferentes

agentes (Russo y Koegel, 1977).

Frecuentemente en ta familia se vive la
discapacidad de algunos de sus miembros con
actitudes inadecuadas de rechazo, ya sea hacia €]
sujeto ya sea hacia el problema, y que pueden
manifestarse, de manera mas o menos explicita, a
traveés de conductas de sobreproteccidon, inhibicidn,
indiferencia, incluso abandono, sentimientos de
culpabilidad, ansiedad, etc... Todo esto contamina
el resto de situaciones y aspectos de la vida

familiar creando por afladidura nueveos problemas.
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Partiendo de una realidad asi todos los virtuales
avances que la escuela Consigu{era hacia Jla
integracion social se verian totalmente frenados por

el entornc familiar.

Por ello es imprescindible un diagnéstico
familiar y, si1 es necesdrio, intervenir para que
modifiguen Sus expectativas, sentimientos y

actitudes.

El rechaze o la superproteccion les impedird ver
al hijo deficiente como un hijo mas, con sus
capacidades, dque hay que desarrollar, con sus
responsabilidades, que hay que exigir, con sus
necesidades, a las que hay que responder
adecuadamente. Es previo por parte de la familia un
conocimiento exacto de la naturaleza y grados de la
minusvalia. Este aspecto ha de ser tenido en primer

lugar a ta hora de iniciar un P.I.

Al igual que ocurre en otros educadores, la falta
de apoyos genera inseguridad, vy desde agqui la cadena
de sentimientos vy conductas, c¢ontrarias a Jlos

objetivos de la integracién, se suceden de forma
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automatica: stress, ansiedad, hostilidad,

culpabilidad, etc.

Los diferentes servicios asistenciales y equipos
de apoyo han de tener eaesto muy presente y desde
luego entre ellos, la escuela, quien especialmente,
mediante el profesor-tutor del hijo debe fomentar el

contacto frecuente y regular con los padras.

c) E1 profesor.

Las mismas palabras conh gue comenzdbamos en el
apartado (b) anterior son aplicables en este caso.
Todos las recursos materiales y perscnales con los
que cuenhta el maestro, todas las técnicas
organizativas y metodoldgicas gue pueda usar no son,
a la postre, mas que instrumentos, y como tales
pueden ser Utiles o no, en la medida del uso que de
el1los se haga. Lo que la integracidn supone es mucho
mas que una simple digposicidn legal o cambio
administrativo. Significa un cambio en la filasofia
educativa, en las metodclcgias y practicas

educativas. %on cambios en la manera de pensar y de
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hacer de las personas que intervienen, entre las que

destaca el maestro.

E1 maestro, naturaimente, nos estamos refiriendo
al maestro tutor, el principal agente integrador
dentro del marco de la escuela, es una persona cuya
intervencién estara defihida por su preparacién,
ideclogias, expectativas Y actitudes. Estamos
tocando ahora en las piedras angulares en gue se
fundamenta 1a educacidén en gensral y el proceso de
integracion escolar en particular. Para el Egquipo de
Evaluacion del P.I. (M.E.C.) Tas actitudes del
profesorado ante la integracidén han demostrado ser
una variable de granh peso en la explicacidn de los

resylttados de la evaluacién.

Evidentemente son muchos los trabajos, como
veremos mas adelante, en los que se ve claramente la
correlacion entre el éxito o fracaso de Jla
integracidén y las actitudes y también la preparacidn

de los profesores.

Ya es un clasico de la Jliteratura sobre el

fracaso escolar el estudio de Rosenthal y Jacobson
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(1968). En el mismo las expectativas del profesor
respecto a las posibilidades de los é1umnos'parecen
tener el valor de profecias, pues la correlacidén es
muy alta entre ambas variables. Este estudio, si
bien ha sido criticado en sus aspectos
metodoldgicos, posteriormente ha encontrado
confirmacién en otros trabajos como el de Hobbs
{1975). Aungue expectativas y actitudes no sean
exactamente Ta misma cosa, aquélias estan
normalmente en la base de éstas, que son 1as gue se
manifiestan a través del trato diferenciado.
Rosenthal y Jacobson opinan que "los maestros es
posible que traten a los nifos de una manera mas
agradable, amistosa y alentadora cuando esperan de

ellos grandes progresos intelectuales” {(pag. 229).

El trato diferenciado se manifiesta a través de
diferentes conductas (Good, 1982) tales como dar mas
tiempo a los mejores para contestar que a los
considerados peores alumnos, en la cantidad v
calidad de interacciones didacticas, el tipo de
agrupamientos y de tareas encomandadas, la
autoestima vy responsabilidad concedidas a cada

alumno. ..
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S1 tenemos en cuenta que el éutoconéepto o}
autoestima se forma como reflejo de las opiniones y
conductas de los otros, especialmente de las
personas mas significativas, entre las que se
encuentra el maestro, se puede ver con mas ctaridad
el peso que, en el proceso de integracién, tienen

las actitudes v expectativas.

Las actitudes del maestro hacia la integracién vy
hacia Jlos nifos deficientes guarda una estrecha
relacion con el grado y tipo de formacidén en este
campo. Hay diferentes estudios {Yates, 1873;
Harsymiw y Morne, 1976 y Salend, 1984) gue pohen de
manifiesto cé&mo los conocimientos tedricos y
practicos sobre integracion escolar refuerzan las
actitudes positivas de los maestros hacia la teoria

integracionista.

Cuando e1 maestro se siente poco preparado para
afrontar 1a situacidn que conlleva la integracidn de
un nino desde su clase puede 1legar facilmente a

vivirla con ansiedad vy a utilizar exageradamente
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estereotipos negativos emparejados con las

etiquetas.

Por tanto la modificacidén de las actitudes en
este caso pasa por una adecuada preparacién de Jos
maestros, y claro estd no sélo de ellos, como dice

Fierro, 1986: '

"lLos profesionales por formar, oor
preparar, sot educadores, profesores,
maestros, pero no sé6lo allos. Son también
pedagogos, psicdlogos, logopedas,
rehabilitadores, y, cualquiera que sea su
relacidon orgdnica con el sistema escolar,
también médicos y trabajadores scociales.
Con independencia de cudles sean los
organismos ministeriailes, autondémicos o
regionales que se hagan cargo de la
Formacion de todos esos profesionales, el
hecho es que varios roles profesionales, y
no solo el de profesor, que, sTh duda, es
el mas importante y numeroso, han de ser
atendidos en los programas de formacion”

(pag. 23).
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También el informe Warnock (1987) abunda en la

importancia de este factor:

“Se recomendsé en primer lugar que todos Tos
cursos de formacion del profesorado -
incluidos Tos de posﬁgraduados— incluyan uh
componente de educacion especial (...) ET
Comitd sefAeald que este componente de
educacidn especial no tiene gue suponer un
gran numero de horas extra en el curriculum
de formacién del profesorade. En primer
tugar, en todos los cursos se imparten ya
ensefianzas de psicologia del desarrollo.
Esta materia podria ser impartida en el
futuro de manera que los profesores
aprendan a detectar las diferentes formas
¥y sistemas de desarrollo de los distintos
nifos, y a reconocer Jlos efectos de las
deficiencias mds comunes asi como otros
factores que 1influyen en el desarrollo.
Ademds, deben familiarizarse en términos
generales con la variedad de prestaciones
educativas disponibles y con servicios de
orientacion especializados. Hay que
estimularies asimismo a considerar sus
relaciones con los padres en términos de un
cierto compafierismo, sin el cual puede
fracasar la prestacidn educativa especial.
£s preciso ensefiar a los profesores no sdélo

las destrezas basicas de observacidn, sino
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también las de registro de los progresos y

logros de cada niAo” (pag. 65).

E1 Comité considera gue esta formacidén no s6lo ha
de ser inicial pues los profesores actualmente en
ejercicio también necesitan, para afrontar Jla
problematica de una escuela integradora, adquirir

los mismos supuestos, actitudes v destrezas:

"Pagarian al menos cuarenta afios antes de
gue todos los profesoires hubieran cursado
una formacidén inicial que incluyera dicho
componente. Por tanto, es preciso organizar
de tnmediato cursillos de perfeccionamiento
del profesorado que tengan en cuenta JTo
expuestc” (pag. 65).

= profesor tutor, 81N gue se pretenda su
especializacidn, si que ha de tener unos
conocimientos basicos sobre dificultades de

aprendizalie, factores qgue influyen en el fracaso
escolar, indicadores de problemas serios de
personatidad, competencia para manejar las
relaciones dentro del grupo-clase. Y por supuesto el
profesor de apoyo y los diferentes especialistas

necesitan una formaciédn que puede ser de diferente
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duracioén segun tos casos pero sin duda
especializada, que se articuie con la otra mas

general del maestro-tutor.

Estas observaciones sobre la formacidén, si bien
breves, son de una urgencia tal en nuestro pais que
estdan comprometiendo el &xito actual del P.I. Sagln
parece, los CUrsos Jde formacion que debian
impartirse al prircipic del mismo han resultado ser
insuficientes y 1os nuevos planes de estudio en los
E.E.U.U. de Magisterio recientemente aprobados por
el Consejo de Universidades todavia en el curso 91-
92 no se han implantado. En consecuencia todavia l1a
formacién del maestro-tutor y, aun mas, la de 1os
especialistas no esta en sintonia con el P.I., que
por otra parte estda en sus dltimas fases de

generalizacion.

Fn estos momentos, con la implantacién de Jos
nuevos ptanes de estudio en toda 1a Universidad, con
los cambios profundos en la estructura Y
funcionamiento del sistema educativo introducidos
por la reciente Ley de Reforma del Sistema Educativo

(LOGSE), vy con Jlas rivalidades surgidas en las
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competencias de diferentes instituciones
(departamentos universitarios, facu1£ades, éscue1as
universitarias...) desde la aplicacién de la Ley de
Reforma Universitaria (L.R.U.)}, podemos ver todo To
referente a la formacién de Jlos maestros como algo

confuso y vacilante.

gExisten planteamientos contrapuestos tantc en 1o
referente a duracién, curriculum como, incluso,
nivel que han de tener los estudios de Magisterio,
Unos, {(Filerro, 1%86), defienden wuna formacidn de
tres anos tanto para maestro-tutor como para maestro
de apoyo, en el marco de las actuales E.E.U.U. de
Magisterioc. E1 primero, ademds de leos conccimientos
generales, necesitaria otros, aunque muy basicos,
sobre las deficiencias y problemas de aprendizaie
para la integracidén, Por su parte, los profesores de
apoyo necesitan una formacidén centrada en Jos

diferentes tipos de deficiencias:

- "Disciplinas que proporcionan la base o el
marco para la educacidn especial: biopatologia,

sociologia y psicologia de las deficiencias.
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~ Conocimientos bésicos acerca de los diversos
tipos de deficiencias o de prob1emas:‘retraso
mental, déficits sensoriales, déficits
motdricos, dificultades de aprendizaje,

transtornos de la conducta.

- Didactica especial (técnicas de ensefianza a
escolares ccn  dificultades) y didAacticas
especiales (de ensefianza de ciertas materias
como el Area de lengualje o de matematicas,
donde c¢iertos hifios encuentian particulares

dificujtades).

- Técnicas no propiamente didéacticas, pero mas
o menos estrechamente relacionadas con las
funcicones del maestro de apoyo: expresiodn
plastica y corporal, psicomotricidad,
fundamentos de logopedia y de modificacidn de

conducta. ..

- Conccimientos institucionales: historia de la
educacion especial, legislacién vigente,
organizacién de la educacidén integrada” (pag.

26).
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De forma parecida se manifiestan en lo referente
a la formaciédn del profesorado Cristébal, Payeras vy
Comingo (1982) cuando aln no era mas gue un proyecto
el P.I.:

“1. Adecuada formacidén del profescorado en
Pedagogia Terapéutica. Esta exigencia debera
cumplirse en tres momentos diferenciados:

t.1. Formacion comin. La Escuela Universitaria
de Magisteric debe garantizar 1la formacién
bdasica de todos sus aiumnos en Psico-pedagogia
del alumno con N.E.E., como lo viene haciendo

respecto a la Psico-pedagogia del "normal”.

1.2. Formacidn permanente. Las instancias
académicas y admirnistrativas competentes
{I.C.E., Inspeccidn, Consejeria de Educacién,
Concejalia de Educacién, etc.) deben abordar
esta importante funciodn mediante Ta
organizacidédn de cursos, seminariocs, seminarios
itinerantes, documentacién, etc., sobre la
problematica del minusvalido, ¥ muy
especialmente en estos momentos de cara al
reciclaje del numeroso profesorado que nunca

tuvo acceso a esta formacidén.

1.3. Formaciédn especifica de Profesores en
Educacidn Especial. La necesidad anteriormente
expresada de existencia de profesores de apoyo
asi como la de profesores de aulas de Educacién

Especial exige una formacidn mucho mas extensa
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y especifica gue la gque hasta el momento vienen
recibiendo (se constaté en las mesas redondas
incluso el desempeno de esta segunda funcidn en
muchos casos por parte de profesores que ni
siquiera tenian realizados Tlos cursos que
capacitan para la misma). Esto 1implica la
creacidén de una especialidad de Educacién
Especial en 1a Escuela Universitaria de
Magisterio de]l mi'smo rango de las ya

existentes”.

Estos tres niveles de formacidn del profesorado
estd en consonancia con el articuio 15 de la citada
Ley (Real Decreto de Ordenacion de la Educacién
Especial, 15-10~-82): "el persocnal que intervenga en
Fducacion Especial habra de poseer Jla titulacidn
adecuada a su respectiva funcidén y, en su caso, la
especializacién que se determine. E1 Ministerio de
Educacidén y Ciencia adoptard Tas medidas necesarias
para la actualizacidn y formacidén del profesorado,
definicidn de sus competencias y demds petrsonal que

participe en tareas de Educacidn Especial”,

Otros (Mclina, 1985, Garcia, 1988) abogan por una
formacién del maestro de apoyo ulterior a la del
maestro tutor y por tanto tendria el valor de una

licenciatura.

Toda esta discusidn ha guedado de momento zanjada
con la aprobacién de los nuevos planes de estudio de
Magisterio cuya duracién serd de tres afios y quienes

ademas de reorganizar los estudios de la opcidn en
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Educacidn Especial crean una hueva centrada en los
trastornos del Jlenguaje e introduce contenidos
tedrico-practicos de educacidtn especial en el

curricuium del resto de las opcicnes.

Por 1o que respecta a la formacidén permanente la
Administracién Educativa ha delegado casi
exclusivamente esta funcidén en manos de los Centros
de Profesores (Maeselles, 1987).

d) E!l alumhno-companero de clase.

La integracion social se puede favorecer, o To
contrario, segln las intervenciones de agentes como
los hasta ahora citados, pero quienss realmente
estdan en la primera linea del proceso son los
iguales, en este caso, los deméds alumnos de la clase
y del centro.

Todo alumno es un modelo de conducta para tos
demds. Este mecanismo de aprendizaje ha de ser
tenido muy en cuenta por los profesores y utilizado
como un recurso Gnico y valicosisimo gue de ninguna
manera ha de dejarse a la pura espontaneidad
{Monereo, 1984). {a 1importancia de este modelc se
debe a tres factores: a) la proximidad fisica; b) la
duraciédn vy varijedad de los contactos y ¢) la

facilidad en imitar las conductas de los iguales.

Asi Johnson y Johnson (1980) constatan gue el

influjo social sobre el nifio con déficit por parte
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de sus compafieros es notorio en los siguientes

campos:

- Aprendizaje de valores y actitudes.

- AprendizajJe de habilidades sociales que
reducen la soledad v el aistamiento,.

- Aprendizaje de hébitos adecuados o no.

~ Aprendizaje de habilidades para el auto-

control de la agresividad.

- Aprendizaje de habilidades relativas al papel
sexual.

- Aprendizaje en cuanto al nivel de
aspiraciones educativas y en el rendimiento

escolar.

E1 profesor del aula ha de tener en cuenta

algunas consideraciones como subraya Monereo (1984):

"1. 1los nifos sin handicap son mejores modelos
para el handicapado que los maestros (Bricker
y Bricker, en Guralnick 1978). Schmuck (1381)
sefiala, como puntos favorables del nifio sobre
el adulteo, la facilidad del observador en
identificarse con el primero, la cercania de
sus estilos de comunicacion, la menor autoridad
gue conlleva su figura e incluso un nivel de
aspiraciones a menudo mas realistas que las que

representa 1 adulto.
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2. La simple proximidad fisica en situaciones
de aprendizaje no-estructuradas, no elicita un
comportamiento imitativo por parte del
handicapado (Devorey, Guralnick y Rubin, 1974;
Wasson, 1980).

3. A pesar de que la novedad que implica la
insercién del handicapado en la clase provoca
y mantiene la atenci®n del nific sin handicap,
éste en ningun caso imita los comportamientos
de aguél a menos gque se le refuerce por hacerlio
(Apclloni y Cooke, 1978).

4, Bajo condiciones estructuradas y de
participacién el handicapado puede sar
entrenado para imitar al no-handicapado,
aprendizaje que se generaliza Tuego a
situaciones no-estructuradas en las que 108
adultos estédn ausentes. Obviamente dicha
generalizacion serd mas efectiva en la medida
en gque las nuevas condiciones del entorno sean
similares a las condiciones del entrenamiento
{Apolloni, Cooke y Cooke, 1977),.

5. La imitacion se facilita cuando €1 modelo es
del mismo sexo {(Hartup, 1978) ¥y presenta un

nivel de desarrollo similar al del observador.

6. La eficacia del modelado de respuestas por
parte del handicapado aumenta cuando el maestro
refuerza las interacciones entre nifios con vy

sin handicap (Wasson, 1980).
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7. Para que el modelado se produzca deben darse
una serie de condiciones relativas a ciertas
capacidades cognitivas del handicapado, como
una apropiada atencion, discriminacidn y
retencion de la informacioén, y algunas
nabilidades conductuates para reproducir
motéricamente la tarea modelada (Wasscn, 1980);
(Beltréan, 1983), siendo ademds conveniente que
la tarea reclame una participacidon activa por
parte del sujeto, 1o cual faveorecerda en maycr
arado 1 modeljado {(Bandura, Grusec y Menlove,
1967).

8. La utilizacidn del nifio sin handicap como
modelo de comportamientoe no tiene ningun tipo
de consecuencias perjudiciales para éste (Cooke
y Apolioni, 1978).

Estos ocho apartados confirman el requerimiento
de un enfogue sistemdtico en la implantacidn del
modelamiento en calidad de técnica de integraciodon
escolar. lLa respuesta a esta necesidad es una
estrategia de aplicacién del procedimiento que se
conoce con las siglas P.I.T. pertenecientes a "Peer
Imitation Training”. Se trata en lineas generales de
una estrategia técnica que involucra un conjunto de
investigaciones verbales y fisicas gue ayudan al
alumno con handicap a imitar el comportamiento del
par s$in handicap, atenuando posteriormente estas

investigaciones para gue las respuestas del modelo
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controlen por si mismas la imitaciéon™ (pégs. 35 vy
40). ‘ ‘

A modo de sintesis final de este apartado sobre
requisitos para la integracién escolar 1incluimos las
Conclusiones de las V Jornadas de Fducacidén Especial de
Escuelas de Magisterio (Domingo, Genzédlez, Payeras vy
Rodriguez, 1986) en las gue se considera imprescindible

actualizar los siguientes dambitos del sistema educativo:
1.— En cuanto a la formacién del profesor ordinario:

a) Introducir en la formacidn iJnicial de todo
maestro, independientemente de su especialidad, los
conocimientos minimos necesarics en Educacién
Especial. Estos conocimientos podran 1impartirse
dentro de Jlas asignaturas ya existentes, mediante

nuevas asignaturas fundamentales, seminarios, etc.

b) El curriculum gue se plantea en las didacticas
debera ser planificado teniendo en cuenta las

necesidades reales existentes en el aula.

c) Es necesario un soporte legislativo aue
posibilite una adecuada organizacion de Tlas
practicas escolares, para conseguir una mejora
cuantitativa ¥ cualitativa de las mismas
{interaccidén teoria-practica, colaboracién entre los

sujetos implicados y fomento de la investigacién).

d) Es urgente una mayocr coordinacién entre 1los

profesores de las distintas asignaturas, para evitar
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repeticiones y lagunas, asi como para llevar a
término la urgente revisién de  los actuales
contenidos.

e) Potenciacidéh de las Areas de expresioén.

f) Las Escuelas de Magisterio y las Universidades
deberdan facilitar el reciclaje necesario para que
los profesores de las Escuelas de Magisterio aborden

los contenidos curriculares antes aludidos.

2.— En cuanto a la formacidén del profesor de apoyo y
Educacion Especial {a partir de ahora E.E.)

a) La formacidén del maestro de apoyo, como la de
cualguier otro maestro, serd de primer ciclo
universitario, y en consecuencia debera ser
asegurada por las Escuelas de Magisterio mediante el
curriculum propio, dentro de la especialidad de

Educacidn Especial.

bh) Es necesario que el futuro maestro de Educacién
Especial posea una formacidén didactica referida a

todas las dreas y ciclos.

c) La mejora didactica en Educacidn Especial debe
inscribirse en el contexto de la renovacién de las

Escuelas de Magisterio a nivel institucional.
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E.G.

B&

En cuanto al perfeccionamiento del profesorado de
8. - . .

a) E1 primer eslabdn en la cadena que constituye el
perfeccionamiento del profesorado debe partir de las
propias Escuelas de Magisterio. Estas deberan
revisar y reformar en profundidad sus planes de
estudio, métodos y estrategias de formacion del
profesorado, a partir de os elementos de reflexidén
y anadlisis que ‘es ofrecer las experiencias vy

problemas de los actuales maestros en ejercicio.

Fsta renovacién se verd facilitada por Jla
progresiva incorporacidn del profesorado a las
nuevas metodologias de investigacidén operativa,
tales como la de “investigacidn-accidn”, gus con
exito se estd experimentando ya en algunas escuelas
de Magisterio.

b) E1 perfeccionamiento de los maestros debera
apuntar muy especialmente hacia la transformacidn
del rol de “"transmisor de contenidos”™ e “instructor
de materias”, 1o que automdticamente confiere atl

alumno el rol de consumidor pasivo de conocimientos

e informaciones, hacia el rol de maestro
“observador”, "estimulador”, "“guia’, orientado hacia
los proyectos de “investigacidn-acciéon”, tode 1o

cual configurara simétricamente en el alumno, el rol
de explorador active de su propio mundo, de su

propia normalidad, de su propia sociedad.
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¢) E1 reciclaje en Educacién Especial de Jlos
maestros debera basarse muy particularmente en el
intercambio de experiencias 1ntegradoras entre

maestros especialistas y no especialistas.

d) Dada Ta necesaria conexidon entre el sistema de
formacidn inicial y el de perfeccionamiento, se echa
en falta en el Real Decreto de creacidén de los CEPS,
del 14 de noviembre del 84, el que no se cohsidere
ta relacién institucional entre las Escuelas de
Magisterio vy los CEPS. Maxime cuando muchos
profesores de dichas Escuelas estdn participando a

titulo personal, en las tareas de 1os mismos.

4.- En cuanto a otros profesionales ¥ agentes

aducativos:

a) Los Eguipos Multiprofesionales seran un medio
generador de la integracidn escolar que favorezca la

normatijzacion educativa.

b) Todos los servicios de apoyo a la comunidad
deberan estar coordinades para un mayor
aprovechamiento de los recursos existentes vy
deteccidn de las necesidades prioritarias

contextuales.

c) Una de las funciones de los Equipos
Multiprofesionales serd orientar a padres, maestros
tutores, maestros de apoyo, servicios

administrativos, etc. a través de Tos programas de
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desarrollo individual (P.D.I1.) en todos los momentos

del proceso integrador gue sea necesario.

d) Es urgente crear lTazos de comunicacion
institucional y profesional entre los diferentes
servicios institucionales, equipos, centros, etc.,
gue hasta el momento vienen abordando sectorialmente
1a problematica de los nifios con N.E.E.
.

e) Mientras todas nuestras energias se focalizan en
el tema de la integracién del nifio disminuido al
circuito escolar ordinario, muy poca atencidn estéd
recitiendc el tema del entrenamiento de estos
alumnos con nhecesidades especiales, para una vida
adulta y activa, después de la escuela. A tal efecto
deben crearse mecanismos conjuntos con otros
servicios de la Administraciéon (INEM, Ministerio de
Asuntos Sociales, etc.) mas eficaces cue 1los

existentes.

f) Los padres deberian colaborar activamente en las
experiencias de "atenciédn temprana’. Para 1o cual
deberian potenciarse asociaciones de padres con

cardacter formativo.

g) La insuficiente informaciédn oficial ha inducido
a muchos padres de deficientes a concebir falsas
esperanzas sobre una inminente integracién de sus
hijos. Por otra parte la falta de esta misma
informacion ptiede provocar la ruptura de 1a
cooperacién necesaria entre padres y educadores,

incluso el riesgo de gue se produzcan discrepancias



89

serias. Por tado ello 1l1a administracién debe
servirse de los canales informativos existentes para
informar mas ampliamente a padres y demds agentes
educativos, de sSus nuevos planteamientos y

proyectos.

h) En la wvaloracién y orientacién educativa,
previstas en el Real Decreto de Ordenacidn de 1la
E.E., debe participar ' un profesor de E.E.

especializado en E.E.

i) Es necesario aumentar el numero actual de equipos
de valoracidn y orientacién educativa, et funcidn de
fos centros y profesores implicados en la

integracién escolar.

De los centros actuales de educacion especial:

a) Debemos estimular que en Jjos actuales centros de
Educacion Especial se oriente el trabajo
psicopedagdgico para caonseguir la integracidn de los

nifos en aellos acogidos.

El proceso de reconversidén de estos centros debe
ir paralelo a la consolidacién de experiencias de

integracidn en la escuela ordinaria.

) La reconversion de tos actuales centros
especificos debe abordarse en funcién del contexto
territorial y social en el que estd inmerso. Lo gue
quiere decir que el futuro de estos centros debe ser

debatido y analizado entre los organismos
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administrativos correspondientes, los profesionales

¥ los padres de l1os alumnos.

Todo ellio, teniendo en cuenta tas diticultades de
los nifAos atendidos en el centro, v los recursos
psicopedagdgicos y soctales existentes en dicha

Zon&a.

¢) Regpecto a las expectitivas que la integracidn
plantea a los padres de los alumnos deficientes,
ahara acogidos en centros especificos, la
administracion educativa deberda informar, a través
de Jos cauces ordanizados, a las asociaciones de
padres acerca de las posibilidades reales de
integrar a su hijoe en colegios cercanos a Ssu

domiciiio.

d) las asociaciones de padres solicitan gue al
hablar del futuro de 1Jlos centros especificos se
tenga en cuenta, por Ta administracién, que dichos
centros podrian tener, entre otras funciones, la de

grganizar sistemas de apoyo a las familias,

@) Es imprescindible gue en este proceso de
reconversién de 1os centros especificos se contemple
la necesidad de un reciclaje, a través de
estructuras estables y permanentes, de todos los
profesiconales de dichos centros y de los centros

ordinarios.

En cuanto a Ta escuela ordinaria:
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a) La integracién sclamente es viable si modificamos
el modeio de funciohamiento 1institucional de la

escuela actual mediante:

- La flexibilizacidn de 1los diferentes roles
{direccidn del centro, maestro de aula de E.E.,
maestro de apoyo, maestro del aula ordinaria,
claustro, etc.)

-~ E1 cambio metodoldgico dgile exige un nuevo
planteamiento de las didacticas, por ejemplo el

trabajo en talleres.

- Modificacién del concepto de E.E.,
entendiéndolo como un  recurse que permite
intervenciones especializadas y personalizadas
Mmas gque coma un espacio fFisico definido. Se
reconocen como mas eficaces aquellos
planteamientos institucionales que 1involucran
a todos los agentes educativos en la funcidn
terapéutica, al tiempo que ésta debe realizarse
fusionada con la actividad cotidiana y
normalizada.

b) Los recursos econdmicos vy de personal con 10os gque
contamos actualmente se ven seriamente afectados en
su  eficacia por la multiplicidad de problemas
formales derivados de Ya burocratizacidn gue rodea
a la educacidn. Por otra parte la dispersién de
aestos mismos recursos (por ejemplo falta de
sectorizacidn de l1os equipos multiprofesionales)

agrava adun mas su ineficacia.
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c) Es necesaric que se Jleve a cabo una reflexién
profunda y una ulterior clarificacidon respecto de ia
diversidad de profesionales que intervienen en el
proceso de integracién: maestro deil aula de E.E.,
maestro de apoyo, maestro del aula ordinaria, eqguipo
multiprofesicnal. Esta diversidad de profesionales
no debe de ningdn modo traducirse en un reparto gue

atomice la intervencidn pbkicopedagdgica.

1.3.~- EVOLUCION HISTORICA DE LAS ACTITUGES HACIA LAS
PERSONAS CON DEFICIENCIAS

Hasta el siglo XX el deficiente, nos referimos a
todo el que padece transitoria o permanentemente algln
déficit fisico, sensorial o mental, fue considerado como
perteneciente a una forma mé&s de desviado social. EI
deficiente era un "anormal” y en consecuencia debia ser
recluido en instituciones que marcaran debidamente la

necesaria separacion respecto a los "normales”™.

En palabras de Fierro (1981) "este procedimiento

clasificatorio, previc auin a cualquier taxonomia
cientifica, presenta caracteres bien materiales vy
fisicos, muros de piedra vy verjas de hierro se

encargaran de mantener muy neta Ta clasificacidon, la
distincidon: fuera 1os hombres cuerdos, dentro Jlos

insensatos” (pag. 13).

Aunhgue con aspectos diferenciados Ja histeoria de

Ta deficiencia es 1a historia de su
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institucionalizacidén. No cbstante conviene sefalar las
caracteristicas de cada uno de los momentos de dicha
historia para tal vez poder valorar en perspectiva los
cambios gue nuestro siglo, y particularmente su segunda
parte, ha introducido. Los diferentes estudiosos
(Fierro, 1881; Toledo, 1981; Garcia, 1988, Arraiz, 1985
y Monereo, 1985) convienen en sefalar cuatro grandes
periodos diferenciados en cuanto a actitudes y modos de

enfrentarse a la probliematica'del deficiente.

1.3.1.- El1 _"estadio teoldgico’

Este momento coincide a groso modo corn la Edad

Media. Sabemos que en la antigledad el infanticidio era
el mecanismo normal y permitido de eliminar a los
deficientes & incluso a otros tipos da marginados. E1
Codigo de Manl, en la India, regulaba con toda exactitud
los casos en que el 1infanticidio estaba permitido vy

aguelios en que era obligatorio.

LLa Tegisltacidn griega -excepto en Tebas~- admitia la
exposicidon publica del recién nacido. En Atenas se
colocaba a lTos recién nacidos con algun defecto en una
vasija de arcilia y se les abandonaba. En Esparta, el
nific pertenecia al Estado desde su nacimiento. E1 padre
tenia el deber de presentarlic ante los magistrados en la

plaza publica, si el nifo tenia alguna tara, se Jle
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arrojaba desde Ta cumbre de Taigeto, en nombre del bien
comGn. En Roma el 1infanticidio siguidé siendo legal vy

practicado habitualmente.

lLa Iglesia, al prohibir estas practicas, inaugura la
nueva etapa caracterizada por actitudes mds cercanas a
ciertas virtudes teologales, pues la deficiencia era el
justo castigo por el aue expiar alguna culpa. Esta
actitud en muchos casos ha ilegado hasta nuestros dias.
Fierro (1981) relata cémo "Las ideas dei! vangui Samuel
G. Howe (1801-1876), otro de Tos distinguidos promotcres
de la institucionalizacidn, merecen vitrina de honor en
el museo de Jas i1deologias. Nada menos que en un
“"Report"” para el estado de Massachusetts, Howe declara
con toda conviccidn que la 7JTdioticia "resulta de la
violacidn de Tas Teyes naturales”, haciendo notar gque
“en todos los casos 1a falta reside en los
progenitores”, sea gque “hayan pecado en la ignorancia o
con la voluntariedad”. "El que viola las leyes de Dios,

prosigue, 1ncurre en el castigo”.

Quizdas podriamos hacer coincidir este momento

evolutivo de Tas actitudes con el estadio teolédgico que
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Comte reconoce como primero en la evolucidn del

pensamiento,

Ya que el infanticidio fue prohibideo se recurre a
la practica del abandono, por 1o que la Iglesia comienza
a recodger a esta gente, que en el mejor de 1los cascs
llegaria a bufén de un sefol o espectéculo de plazas

pubiicas, abriendo con 211o los primeros asilos.

En consecuencia el minusvalido es un sujeto pasivo al

que hay que dar proteccidn y tutela.

1.3.2.- Las grandes instituciones

Este segundoc periodo va desde el siglo XVI hasta
el XIX. Y aungue Jalonado de hitos y progresos, este
momento constituye la etapa del “gran encierro”, en

pnalabras de Fierro (1981).

Ern un primer momento se crean grandes centros
correccionales en donde se encierra tanto a "locos',

deficientes mentales como vagos y maleantes.
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En 1656 se crea en Paris el Hospital General en

donde 1legd a haber unas 6.000 personas.encerrédas (1%
de la poblacidn parisina). Naturalmente fue 1a solucidn
para acabar con el desorden que la mendicidad vy

ociosidad generaban.

Por 12 misma época apatecen en otros lugares de
Europa instituciones similares como las “Houses of
correction” ¥ "Workhotuseg” de Inglaterra vy las
"Zichthiuse” de Alemania. lLa asistencia es considerada
desde la éptica del orden pablico. No obstante, en esta
misma época comienzan a cambiar las actitudes en

relacicon a los deficientes sensoriales.

Asi, en el siglo XVI Pedro Ponce de Ledn demuestra
que 5 posible ensefiar a hablar, a leer y a escribir a
sordos lo gque hasta el momento nadie habia considerado

posible.

ET Siglo de las Luces, que sin duda corresponderia
con el estadio metafisico de Comte, supone un cambio,
pues los avances de la medicina v de la pedagogia van
afinando 1las clasificaciones de Tlas deficiencias,

proponiendo meétodos nuevos de tratamiento. Como
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resultado se crean espacios mas diferenciados, aungue
siguen siendo de reclusidén, tales como Ta carcel, el

manicomio, el asilto, el correccicnal, el exilio...

La asistencia es considerada ya desde el derecho
Tegal. En el campo de Ja educacién de deficientes
sensoriales es donde mds deprisa se avanza, Sobre 1la
base de los descubrimientos de Pedro Ponce de Ledbn, J.
Bonet y el Abad de 1’Epée crean a finales del! siglo
XVIII una escuela para sordos. La ltey Moyano preveia en

Espafia la creacidn de una escuela para sordos.

Por ta misma época, también en Paris, V. Huay abre
una escuela para c¢iegos, uno de cuyos alumnos L. Braille
crea el método de lectura para ciegos actualmente

vigente.

Afios mas tarde, en 1810, W. Klein promueve en
Austria una compafia de escolarizacién en centros
ordinarics del niAo ciego que tres décadas después serd
asumida por el propio gobierno. Es pues el primer hecho
histdérico planificado de integracion escolar de

deficientes,
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Esta diferenciacién histérica, que de momento
favorece a los deficientes sensoriaTes,-se exﬁ?ica por
ser mejor la adaptabilidad de éstos al modelo escolar en
vigor. Los deficientes mentales, por el contrario,
planteaban una ruptura que la escuela de entonces no

podia aln asumir.

Con todo, l1os trabejos de Esquirol (1772-1840) e
Itard (1774-1836) abren el camino a Jla educacién
especial de los retrasados mentales. Seguin (1812-1880)
crea la primera escuela para retardados y publica en
1846 “"Traitement moral, hygiene et education des
idiots”, también Voisin en 1836 publica "Application de
Ta phisiologie du cerveau a 1'étude des enfants qui

necessitent une education speciale".

Pero no todos los 1lamados pionheros eran tales,

como el propio Fierro (1981) remarca:

“... En cuanto a Guggenblhl, parece haber sido
urr 1 luminado antes que wun Tlustrado. Su centro
de Abendberyg (Suiza) para '"cretinos” pronto se
convirtidé, gracias a la eficaz propaganda con
que supo darlo a conocer (consiguid recaudar
donaciones hasta de Inglaterra) en un lugar de

perenigraje de profesionales fildntropos. Sdélo
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mds tarde se descubrié que Guggenbihl hacia
pasar a individuos normales por cretinocs
rehabilitados, v en el informe —algo panfletario
de todos modos-, de wuna inspeccidén oficrial,
establecid hechos tan poco halagliefos como la
falta de supervisién médica, Ta ausencia de
condiciones minimas de nutricion, higiene y
limpieza, y el absoluto descuido de Guggenbihl
en los 1libros de contabilidad, donde no
constaban los espléndidos donativos gque recibia

en sus viajes por medic mundo’.

Incluso a finales del XIX se considera a 1los
deficientes mentales como una amenaza de posible
"degeneracion” intelectual de 1a humaridad. Galton, quiza
guien mas se destacdé dentro de esta linea, 1legd a

proponer drastricas medidas de esterilizacidn.

ta “"Mental Deficiency Act” de 1la Inglaterra de
1915, es un ejemplo del grado de recelo y segregacidn a
gque estaban sometidos esDeCiaImente los deficientes
mentales. Esta ley pretendia defender a la sociedad de
la "peligrosidad social" de dichos sujetos. En ella se
autorizaba la detencidén sin juicio previo del deficiente
mental autor de delitos tales como "vagar por las cailes”

o "haber parido un hijo".
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En cualauier caso las grandes instituciones imponen
la vision medicalista que hace de los deficientes unos

enfermos (Toledo, 1981):

“ - E] enfermo cae dentro de una Jjerarquia
meédica. lLos doctores y enfermeros supervisardn
su vida atn en aspectos no médicos como son las

horas de visita, reduccidn del numerc de édstas.

~ ET enfermo debe residir en unh hospital. Nunca
se identificard su lugar de vivienda con una

casa.

- Se hablard con ellos como "pacientes” (palabra

que tiene la connotacion de tener paciencial.

- Su biografia no sera tal biografia, sino gue

se llamard "historia clinica"”.

- £l equipo que sirve & los
institucionalizados se vestird de distinto
modeo, comerd a distintas horas y en distinto

sitio.
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- A sy programa de vida lo 1lamaradn

“tratamiento”.

- Al trabajo que realicen se le denominara

"terapia industrial”.

- Sus distracciones sérén organizadas bajo el

rétulo "terapia recreativa’.

- La escuela pasard a ser rnombrada "terapia

educacional”.

- Se les protegera, como enfermos,
impidiéndoles que asuman la dignidad a

arriesgarse” {pag. 20).

En esta etapa aungue el deficiente sigue siendo un
sujeto pasivo sus limitaciones comienzan a ser estudiadas
ail objeto de intentar su rehabilitacién. Los
profesionales y las instituciones contindan marginando,
aencerrando al deficiente S bien buscando su
rehabilitacion. La proteccidn sobre el deficiente
abandona las motivaciones caritativas en favor de Jlas

medicalistas.
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1.3.3.- La institucionalizacion educativa

Durante el siglo XIX varios factores convergeran
para dar lugar a la creacidén de escuelas e Tinternados
especiales y cada vez mas espechializados. Podriamos citar

entre ellos:

- La revolucidon industrial que exigia una

escolarizacion obligatoria.

- EV auge de la conciancia democritica que
conlleva un mayor respeto por los derechos

de cada individuo.

- La revolucidn pedagodgica que supuso la
aparicion de ta "Escuela Nueva" planteando

la necesidad de una Educacién Especial.

- El rdapido desarrollo de la Psicometria
desde que Binet y Simon crean en 1905 1ia

primera escala de inteligencia.
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Frente al pesimismo de 1los 1innatistas Galton,
Goddard, etc. surge 1a Educacidn Especia1'que crée en la
educacidén individualizada, Ta importancia de la
estimutacién y el ambiente del nific, el entrenamiento en
habilidades funcionales, en qgue todo nifioc es educable,

etc.

ta 1legada de la educacion especial supone un paso
de gigante en relacién a lta etapa anterior, pues Jlas
actitudes son decididamente positivas hacia la educacién
de los deficientes y el desarrollo en el uso de técnicas
e instrumentos especiales, tan UGtiles sobre todo en el
campo de 1a rehabilitacidén y gue muy rapido trae consigo
la presencia de profesores ¥ profesionhales
especializados. No obstante, a pesar de 10os progresos la
nueva situacion prolonga los viejos mecanismos
segregadores. la educacién especial se desarrolla
integramente en un <c¢circuito paralelc de centros
especiales e internados gue no tienen el mencr contacto
con la escuela ordinaria e inclusc con el resto de la
sociedad, de manera que al deficiente desde su infancia
se le estd dirigiendo ya por un camino especial por el
gue discurrira toda su vida, en los diferentes ambitos,

laboral, familiar, social...
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A la 1idea secular de la ineducabilidad de
deficiente, para el que se crearon -en ncmbre de
intenciones caritativas toda suerte de instituciones de
recliusion, ha sucedido en nuestro siglo la otra, no menos
inexacta, de gque el deficiente, aungue educable, es un
individue incapacitado para adquirir una educacidn
superior a ta de unos ' elementales hdbitos %
conocimienteos. Por ello 1a Escuela ha creado uncs
circuitos especiales a donde son desviados todo tipo de
deficientes, sea cual sea el grado y naturaleza de 1la
deficiencia, gue es lo que conocemos como Centros de
Educacién Especial, en muchos casos herederos directos
del espiritu de caridad y beneficiencia que inspird otras

épocas.

Ya hemos dicho que 1a deficiencia sensorial, fisica
o psiguica, 1innata o adquirida, se acompafia de un
"handicap social” (C.R.E.S5.A.S5., 1982). Asi, cuando nos
referimos a Ta sordera estamos hablando, de modo
indiferenciado, del déficit sensorial, por una parte, vy
del "handicap social”, por otra. Este handicap
consistiria en el conjunto de cortapisas con que se
encuentra el deficiente en el proceso de su tntegraciédn
social, y que son fruto de la percepcidn que la comunidad

tiene del déficit sensorial.
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La Educacidn Especial se esfuerza uhicamenfe en la
recuperacion del déficit, por 1o que no sé6lo no consigue
una reeducaciétdn total, asi, en el ejemplo expuesto, el
sordo seguiria teniendo una voz menos inteligible y con
distinta modulacién, sino gue incide negativamente sobre
el "handicap sccial” al aislar socialmente el déficit y

sacarlo de su contexto.

Siguiendo con la analogia comtiana podriamos

identificar este momento con el del estado cientifico.

A los prejuicios morales y actitudes agresivas de
siglos anteriores suceden ahora otras mas "humanitarias”
y “cientificas” gue pretendiendo defender al deficiente
de la sociedad caen en el inveterado error de Jla

marginacion.

Reaimente, pese a 1Jos progresos, resulta muy
dificil sustraerse a la influencia de un pasado tan

brutalmente segregador.

La Psicopedagogia y la Escuela son los modernos
instrumentos de segregacidn del deficiente. E1 médico ha

sido sustituido por el psicélogo para 1levar a cabo la
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labor de diagnosticar y etiguetar al deficiente. E}
Psicodiagnostico en nombre de la cienc{a 1egifima las
nuevas fTormas de segregacion, gue haran del deficiente
que se sienta un ser “distinto”, incapaz de encontrar su

sitio en una sociedad que esta fuera de su mundo.

1.3.4.- El pericdo normalizador

La expansidn y generalizacién de la Educaciodn
especial encuentra su punto de inflexidén en los afios 60.
F]l profundo cambio democratico que vive la humanidad tras
la Segunda Guerra Mundial favorece la aparicién de
actitudes de respeto hacia la diferencia, la oposicidn
a la discriminacion de las minorias, y en el caso de las
deficiencias, la critica hacia los centros especiales,
como responsables de la segregacién del deficiente. Se
abre, en suma, un nuevo camino: el de Ta
normalizacidn/integracion. Se empieza, por fin, a
considerar al deficiente como sujeto activo de su
desarrcollo personal v en la conquista de su autoncomia e

independencia sociales.

ET afnoc 1958 es una fecha histdérica en la

desinstitucionalizacidn de los deficientes, es cuando
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Bank-Mikkelsen formula el Principio de la Normalizacién

y el Parlamento danés 10 convierte en cuerpo legal.

Ha sido denominada como etapa democratica, pues es
la que sin duda mas lejos llega en este aspecto al
intentar conjugar el respeto a la diferencia con la
socializacién, la igualdad de oportunidades con las
necesidades particulares. Durante este etapa un buen
numero de paises occidentales plasman «] cambio
democratico en marcos legales gue regulan la manera mas
o menos radical de integracion escolar (Dinamarca: 1969;
Noruega: 1969-1975; TItalija: 1971-1877;:; U.S.A. 1975;:
Bélgica: 1980; Suecia: 1980; Francia: 13982-1983: Gran
Bretana: 1981; Espana: 1985). En todos los casos la ley
pretende un acercamiento entre la escuela ordinaria y la
especial, si bien en unos casos, como el de Bélgica, el
acercamiento consiste en la c¢oordinacién de ambos
sistemas; en otros, como el de Suecia, en una fusién,
incluso con la supresidn total de la escuela especial

como en Italia {(Zucman vy Brosseaud, 1988).



108
1.4.—~ CAUSAS QUE FAVORECIERON EL DESARROLLO DE LAS

ACTITUDES POSITIVAS FRENTE A LAS TESIS INTEGRACIONISTAS
varios sonh los factores que favorecieron el
surgimiento de la nueva mentalidad. Iremos abordando

separadamente uno por uno:

a) La corriente desinstitucionalizadora

Dentro del vendaval contracultural de los aRios
sesenta se desarrcolla un frente gue pone en tela de
Jjuicio las 1instituciones para enfermos mentales
(Goffman, Basaglia) e} ithetituciones escolares
(ITiich, Reiner). Para los primeros el hospital para
enfermos mentales es un mundo cerrado en el gque Ja
autoridad médica sobre el enfermo es total, éste es
un ser sin derecho alguno, reducido al estado de
sumisiédn abseoluta. Para I1lich (1974) v Reiner {1973)
la escuela reproduce el sistema social en sus peores
dimensiones; clases sociales, competitividad,
sumisién al sistema capitalista. En sintesis estas
s0Nn Tas formulacicnes badsicas de 1a tesis
desinstitucionalizadora aue no tarda en llegar a los

centros de Educacidn Especial.
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Un sinfin de estudios comienza a comprobar el tipo

y alcance de los efectos de 1la 1nsti£ucionaﬁizacién
de deficientes. Se esfuerzan por demostrar la falta
de los imprescindibles lazos familiares junto a 1la
pobre estimulacidén ambiental qgue caracterizan a las
instituciones especiales, produce una progresiva
despersonalizacién, un nivel conductual impropio de
1a edad y repleto de esterotipias, déficit
generalizado en las 4dreas funcionales, pobre
autoconcepto, y para colmo un descenso del
coeficiente intelectual (C.I.). Por otra parte, los
nifAos institucionalizados no muestran ningdn
beneficio académico suplementario. En definitiva, la
calidad y eficacia de las instituciones sagregadas

se pone plenamente en entredicho.

b} E1 cuestionamiento de las técnicas de diagnédstico

El criteric seguido, en muchos c¢asos, para
escolarizar al nifio en unh centro ordinarioc o especial
ha sido el de los tests psicoldgicos. Estas pruebas
han sido severamente criticadas desde dos frentes,
por una parte desde las limitaciones gue plantean su
fiabilidad y validez, como desde los efectos afadidos

que sus expectativas suscitan,



E1 C.I. fue y sigue siendo cuesfionadolpor la
escasa fTiabilidad en 1tas pruebas con las que se
obtiene. Los resultados son muy poco constantes en
un mismo individuo en las diversas situaciones de
aplicacién y en las diferentes escalas utilizadas del
mismo test. Fl sesgo cultlral, que en mayor O menor
medida posee cada test, y la artificiosidad de la
situaciodn de apiicacién, no suficientemente

controlada, ayudan aln mas a desvirtuar los datos,

Dentro de este primer fiente de criticas cate
destacar Ja distorsién gue introduce el inevitable
sesygo cultural en toda prueba psicométrica. Chaffin
(1975) considera gque esta es una de las causas que

favorecid la aparicidén de la tesis integracionista:

"El reconocimiento de gue muchos de
fos medios de diagndéstico wtilizados
para la identificacidn de Tos nifos
retrasados resultaban culturalmente
tendenciosas, lo que muchas veces se
traducia en diagndsticos Tnadecuados
y en la recomendacidn de colocar a Jos

n1Aos en clases especiales” (23).



Por si estas criticas no bastéran hémos de
convenir que cuando menos es cuestionable la
suposicién de que en toda determinacidén psicométrica
se sabe con exactitud 1o que se estd midiendo. La
frase de Binet "la inteligencia es 1o que miden los

tests” sigue sonando a "boutade”.

Por otra parte la psicometria maneja mediciones
toctalmente carentas de isomorfismo. Mientrazs es
clara la diferencia que media entre una barra que
mide 60 ctms. vy otia de 40 ctms., esa claridad
desaparece al comparar un C.I. de 60 y otro de 40
aunque matemadticamente 1a diferencia sea en los dos

casos de 20.

Otra radical contradiccion de la psicometria es la
de que los datos psicométricos arrojan una visioén
fotografica y estatica del desarrollo, como si la
inteligencia ¥y l1a personalidad no tuvieran qué ver

con 1os procesos evolutivos.,

Por ultimo, por 1o que se refiere a este primer
frente de criticas, se acusa a la Psicometria de

trabajar desde el presupuesto de que cualguier rasgo
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o aptitud se distribuyen estadisticamente de forma
normal, lo que empiricamente es 1ndémostréb1e. Es
decir, psicométricamente 1o normal y 1o anormal son
conceptos puramente estadisticos. Sin embargo los
primeros tests psicoldgicos nacieron con este
objetivo, entre ellos el caso mas elocuente es la

Escala de Binet.

E1 otro frente de criticas a las técnicas d=
diagndstico psicoldégice se fundamenta en los efectos
que produce una etiquetacion o clasificacidédn. La
clasificacidon diagndstica produce una especie de
estigma que alterarda sustancialmente relaciones

interpersonales.

Ya hemos mencionado 1los estudios de Rosenthal vy
Jacobson (1968) y Rosenthal (1971), y desde JTuego
s0n clasicos en Ta Psicologia Educativa Y
Diferencial. En ellos se ve hasta qué punto 3la
clasificacién diagndéstica modifica las expectativas
del profesor y éstas Jllegan a transformar las
actitudes y conductas hacia los alumnos falsamente
diagnosticados. De manera que aqguellos alumnos de
los que el maestro, guiado por los falsos datos

testoldgicos, espetraba un mayor rendimiento, eran
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valorados positivamente, al contraric de 1o que
ocurria con aquéllos que supuestamente tenian peores

resultados en los tests.

Revynolds y Balow (1972) encuentran, de manera
similar, una estrecha relacidn entre las
clasificaciones del diaghéstico y las escolares.
Chaffin (1975) también lo considera comc otro factor
decisivo que favorecid la aparicidén de la tesis

integracionista:

“"La comprobacién, por parte de los
educadores, de que el diagndstico de
'retrasado’ podia tener para el nifo
efectos mds devastadores que Ta misma

deficiencia diagnosticada”™ (pdg. 23)

Preocupadas tas autoridades del Departamento
Federal de Salud, Educacion y Bienestar de E.E.U.U.
(1984) por las consecuencias negativas que
frecuentemente acompafan a los diagndsticos en el
mundo de la escuela, encargaron 1a realizacidén de un
informe en el gue se formulan una serie de paradojas

cuya superacién es urgente:

"- {los nifos categorizados y etiquetados como

diferentes pueden quedar permanentemente
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estigmatizados, ser rechazados por los adultos
y otros ninos y excluidos de oportunidades
esenciales para su completo y sano desarrolio.
Y sin embargo, Ta categorizaciédn es necesaria
para abrir el caminoc a las oportunidades,
conseguir legislacidn, fondos, programas de
servicios, una evaluacidn segura, investigacién
e incluso una comunicacién efectiva sobre los

problemas del nifioc excepcional.

- Los nifies pueden ser asignados a

programas y educaciones inferiores,
privadgos de su iibertad al ser
institucionalizados, e incluso

esterilizados, con muy poca o© ninguna
consideracidon del proceso debido, sobre
las bases de unos procedimientos
inadecuados de diagnédstico. Y sin embargo,
se dispone de los conocimientos necesarios
para evaluar con razonable exactitud a los
nifos, para proporcionaries programas

adecuados y garantizaries e} proceso

debido.

- Un namero importante de nifos
pertenecientes a grupos étnicos
minoritarios han sido clasificados

1nadecuadamente como deficientes mentales
basandose en tests de inteligencia
inapropiados, Yy colocados en clases o
programas especiales en Jlos que las
oportunidades para el aprendizaje vy los
estimulos son inadecuades. Y sin embargo,

muchos de estos ninos necesttan
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ciertamente asistencia especial a fin de

gesarrollar y poner de manifiesto sus

competencias ocultas, y uNnos
procedimientos mas perfectos de
clasificacioén podrian aumentar su

probabilidad de conseguir los servicios

necesarios,

-~ La clasificdacion de un nifo puJeds
terminar por su internamiento en dJna
institucion que 1o define ¥y confirma como
delincuente, ciego, retrasado o
emocionalmente perturbado. La institucidn
puede evocar una conducta apropiada a su
etiqueta, 1inclindndolo asi mas al crimen
o impidiéndcle que se apoye en la madida
necesaria en la visiédn residual que no
alcance To qgque su capacidad personal 1le
permite 0 gue se muestre mas perturbado de
1o que estaria en un ambiente normal. v
sin embargo, las familias y comunidades no
estdn equipadas para sostener y aceptar
ciertos nifios, La familia puede necesitar
ayuda, ¥ el mismo nifioc la proteccidon y los
servicios especializados de una

institucion.

- Tenemos una serie de programas
legislativos categdricos para todo tipo de
nifos excepcionales. Y sin embargo, el
nifo pluridisminuido, que no entra dentro
de una determinada categoria, puede tener
graves dificultades para conseguir ayuda

especializada.
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- E1 sistema de tribunales de menores ha
sido cohcebido para guiar y proteger el
nific delincuente, al tiempoc que para
proteger a la sociedad, y el Juez
desarrolla una tarea muy similar a Jla
parental. Y sin embargo, debido a
protecciones 1inadecuadas en cuanto al
procedimiento, 1bs nifics clasificados como
delincuentes o gue necesitan supervision
pueden recibir un tratamiento mas duro del
gue tendria un adulte gue hubiess cometido

el mismo delito.

- Las asociaciones voluntarias ¥
profesionales, organizadas airededor de
categorias de excepcionalidad, obtienen
anualmente millones de ddlares, y Jias
agencias oficiales, que estan asimismo
organizadas por categorias, cuentan con
suficiente personal siempre occupado. Y sin
embargo, las asociaciones, juntas y
organismos de servicios compiten por los
escasos recursos, existe una notable
duplicacion del esfuerzo, l1os servicios
para nifios estéan deficientemente
coordinados, rara vez se consigue la
continuidad en la atencién, y los nifios
siguen perdiendo cada vez mas
oportunidades” (pags. 26 y 27).
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¢) E1 trabalo de asociaciones y publicaciones

En E.E.U.U., se vive el cambio de paradigmas en l1os
afios 60 de manera entusiasta y activa sobre todo
desde asociaciones de padres (NARC: Asociacidn
Nacional para (Ciudadanos con retraso o PARC:
Asociacién de Pensilvania en pro de los nifos
retrasados) y otras de profesionales recién creadas
como: National Association for Retarded Children o
la Association for Children With Learning
Disabilities o The Council for Excepciconal Children.
Un rico debate, como el famoso Goldberg-Cruickshank,
en el gue se abordan problemas tedricos y también se
alumbran nuevos métodos y técnicas, se desarrolla a
través de una pléyade de publicaciones entre 1las gue
cabe destacar: Journal of Specrtal Educaticn, Journal
of Learning Disabilities, Exceptional Education
Quarterly, Mental Retardation, Exceptional Children,

Journal of Mental Deficiency Research.

En nuestro pais sobre todo este debate se ha
venido realizando desde los anos 70 en las paginas

de la Revista Siglo Cero,



d) Las  innovaciones metodoldgicas, técnicas Y

organizativas

Al cambio de paradigmas contribuyeron notabliemente
Ta aplicaciétn en Educacidn Especial de las técnicas
de modificacidén de conducta (Lovaas, 1981). Las
mejoras en los sistemas ' de evaluacidn (Nelson vy
Hayes, 1986), el desarroltlo del curriculum, asi como
la importancia dada a la prevencidén e intervencidn

tempranas {(Guralnick y Bennett, 1987).

Por otra parte Jlas nuevas corrientes ecoldgicas
destacan la 1importancia de la relacién con el
entorno, proponiendo nuevas formas de organizaciodn

y el enriguecimiento del mismo.

e) La politica de los organismos publicos

La posicidén adoptada por orgahismos como la
O.N,U., con escaso poder politico pero gran
ascendencia moral, constituye otro de los factores
que influyeron, al principio de Tos afios 70, en el

progresivo cambio de politicas y actitudes.
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La Liga Internacional de 1la O.N.U. (1967},
primero, v la propia Asamblea General de 1é O.N.U.
(1972 y 1975}, después, acuerdan una serie de
principios por 1os que se ha de guiar la politica en
Educacion Especial. En primer Tugar se proclama el
derecho al libre acceso a una educacidén y
tratamiento adecuados. Este principio se desprende

directamente de la Declaracidén de los Derechos

Humanos cuando dice:

"El nific fisica y mentalmente impedido
0 que sufre impedimento social, debe
recibir el tratamiento, Jla educacidn
y el cuidado que requiere su caso

particular”

En términos parecidos se formula el Articulo 43 de

ta Constitucidn Espafiola (27/12/1978):

"Los poderes publicos realizardn una
politica de prevencidn, tratamiento,
rehabilitacion e 1ntegracidn de Jlos
disminuidos fisicos, sensoriales vy
psiquicos, a los que prestardn la
atencidén especializada que requieran
y los amparardn especialmente para el
disfrute de Jos dereches que este

Titulo otorga a todos Tos ciudadanos”
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En segundo Tugar se proclama el derecho en el que
se fundamenta el principio de Normalizacidn. Es
decir, el derecho a ser tratadoe con las mismas
oportunidades y a disfrutar de las mismas ventajas

que los demias ciudadanos.

Igualmente la Q.N.U. reconoce el principic de la
sectorizacién por el que tedo individuo ha de hacer
uso de 1os servicios pablicos dentro de un entorno

accesible, o 1o mencs restrictivo posible.

Dentro del &mbito internacional es obligado,
también, citar 1a ley inglesa de 1981, decididamente
integracionista, basada en el informe, referencia
fundamental, de Mary Warnock "Special Educational

Needs"” de 1978.

En Espafia, desde los afos 70, van asumiendo poco
a poco la nueva filosofia instituciones tales como:
Real Patronato de Educacidn Especial, creado en
1978; el Instituto Nacional de Educacion Especial
creado en 1875; hasta gue finalmente queda
sancionada en el Real Decreto de Ordenacidn de la

Educacion Especial de 1985 Y sSus homé1logos
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praomutgados por los gobiernos de las comunidades

autdnomas con competencias educativas.

Hay que afadir dentro del &mbito pdblico la
repercusion que tuvieron las sentencias pronunciadas
por tribunales en los E.E.U.U., sobre el derecho a
una educacion no segregadd de la que Tos ciudadanos
norteamericanocs disponen dasde hace décadas
(Liebhery, 1977; Reynolds y Birch, 1977 v Bricker,

-

1978).

Dichos fallos son considerados por Chaffin (1875)
como otro factor mds gue se afade a Jos ya

mencionados y que determinaron el cambio de actitud:

"tos procesos Judiciales sobre
educacidn especial respecto a
prdcticas de asignacidén de puestos
escolares, asi como sobre los derechos
de Jos nifos a recibir el adecuado

tratamiento educative” (pdg. 23)

f) Los datos econdmicos v la eficacia en la E.E.

Cuando de educacidén se trata es incédmodo abordar

el asunto desde la perspectiva de la rentabilidad
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econdtmica. Primero por tratarse de un concepto
técnicamente dificil de ser sometido a critérios de
cuantificacién matemdtica y por otra parte se corre
el riesgo de anteponer las rentabilidades econdémicas
a las propias del hecho educativo, de naturaleza muy

distinta.

No  obstante, alguna aproximacion al hecho
aconodmico gue conlleva la educacidn se ha de hacer,
pues la educacidén se sustenta materialmente con unos
presupuestos a 1a vez que de sus consecuciones se
inducen unas consecuencias de orden también

econdmico,

A pesar de las dificultades técnicas, son
numerosos los estudios realizades al respecto, pues
al proponerse una educacién integrada noc eran pocos
Tos temores surgidos en los diferentes paises a gue
21 abandonc de los centros especiales en favor de
Tos ordinarios supusiera un aumento excesivo de los
costes economicos. La polémica, hoy va superada, se

planted en Tlos afios 70 y particularmente en los

E.E.U.U.
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Monereo {1985) hace una revisién exhaustiva de los
trabajos publiicados al respecto iWegandb a la
sigutente conclusidén, que hoy comparte todo el

mundo:

"En conjunte 1o gque si parece poder
afirmarse es que la Educacion Especial
en escuelas aisladas resulta mds
costosa gque st se efectua en escuelas
ordinarias y que la 1inclusidén del
alumno excepcional en el aula regular
es por 1o menos tan rentable como su
asistencia a un aula especial dentro

de una escuela ordinaria” (padg. 23)

Chaffin (1875) en su revision 1lega a 1Jla
conclusién de gue los costos del sistema especial vy

del integrado son muy parecides.

Conley (1973), (en Fierro, 1975), desde un modelo
puramente economicista en el gque define con claridad
todos los elementos del "input” y del "output” 1lega
a la conclusién de qgue la educacidon de Jos
deficientes mentales ligeros en centros ordinarios
es mas barata gue en centros especiales en una
proporcion de 1 a 14 ddélares. Esta relacidn

desciende fuertemente en el caso de los moderados.
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Donde la relaci®n coste-beneficio es mayor, sin
duda, es en el campo de Tla preVenciOn‘ de Tla
deficiencia mental en donde 1 déiar invertido supone

200 de ahorro.

No obstante, hay autores, como W. Cruickshank
(1986), que discrepan y 'gue piensan que si los
nrogramas de integracidén estén bien planteados vy
aplicagos no s3o0on necesariamente mas baratos que la
Educacidn Especial. Desde luego no se puede olvidar
que un programa de esta naturalerza exige una enorme
cantidad de energia en su preparacidén y en su
aplicacidn pues intervienen muchas personas con muy
diferentes funciones, e igualmente muchos recursos

materiales gue poner en juego.

Tratar de aplicar al mundo de la educacidn un
modelo de andlisis econdmico en términos de coste-
beneficio es un arduo empefio, por la dificultad en
cuantificar las variables del producto que sin duda
tienen una dimension persocnal, pero también

organizativa y social.

Fn cualquier caso como opina Mendoza (1984) cuando

tratames de Educacidén "aungue fuese posible
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determinar detalladamente todos los costes y
beneficios el criteric de decisidn sé encuehtra mas
alla de 1a mera comparacion de costes beneficios, y
entra de l1leno en el terreno de Jos detrechos gue
toda sociedad desarrollada reconoce a sus miembros”

{pAag. 16).

Molina (1985) considera que l1os gastos se reducen

considerablemente con la integracidn escolar.

Parece pues que también desde esa parspectiva hay
suficientes argumentos gque sustentan las tesis

integracionistas y ayudan a su expansiodn.

Si, como sabemos, el nifc integrado 1lega, cuando
menos, tan lejos en los objetivos educativos como el
del centro especial y si el resto de alumnos del
aula ordinaria se beneficia de las claras mejoras
organizativas y técnicas que la integracidén supone
{reduccidn del! ndmero de alumnos por aula, la
dotacién de profesor de apoyo vy orientadores,
material, etc.) 1a tesis de la integracidén escolar
se convierte en una tesis dificilmente rebatible,
aun desde ambitos tan relativos comec Jlos de Ja

economia.
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A todo esto hemos de arRadir 108 argumentos
emanados de la polémica sobre la eficacia de Ta
educacidn especial. Desde hace tiempo (Chaffin,
1975) se consideran dudosos ios resultados gue se
obtienen en las clases especiales al menos con

cierto tipo de deficientel:

"Desde hace casi treinta afos se viene
discutiendo entre Jlos profesionales
scbre la validez de las clases
especiales como medio adecuado para
resolver los problemas de Tos
deficientes. Las investigaciones
anteriores a 1940 sobre Jlas clases
especiales y su eficacta han Tlevado
a muchos educadores a poner seriamente

en duda su valor”™ (pag. 23)

También Bess Johnson, 1862 (en Chaffin, 1975),
después de analizar catorce estudios relacioconados

con la eficacia, confesaba:

"Resulta paraddjico el hecho de qgue
los nifios afectados de deficiencias
mentales y que estdn al cuidado de
maestros especializados, disponiendo
de mayores recursos financieros para

su educacidn y de aulas con un nudmero
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mencr de alumnos, en las que se
imparten programas orientados a
resolver sus necesidades peculiares,
alcancen wunos niveles de formacion
similares o inclusc mds bajos que
otros nifios afectados de las mismas
deficiencias mentales ¥ gue no
disponen de estas mismas ventajas, por
lo que se han visto obligados a
asistir a fas escue las no

especializadas” (pag. 24)

e) La evolucidon demografica

Durante la etapa que va de 1950 a 1975 el
desarrollo econétmico del mundo occidental Jjunto a
otros factores de orden moral, psicosocial vy médico,
produce una una eclosiédn demografica que hace

aumentar a la poblacién mundial en un 40%.

Estos datos, especialmente en los paises en vias
de desarrollo, demograficamente los mas fecundos, se
oponen al reto de la escolarizaciédn universal. EI
progreso exige educaciétn desde luego para todos,
pero no todos pueden acceder a un puesto escolar por
la sencilla razén de gque no existe para todos. La

poblaciétn en edad escolar y que sufre alguna
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deficiencia serd una de las primeras en sufrir las

consecuencias de tal situacidn.

Concretamente en Espafia esta situacién se ha
vivido hasta la década pasada. Al 1inicio de 1la
transicitn democratica aun se seguia hablando de la
falta de un millén de puestos escolares. La decisiédn
v el consensc de los politicos de entonces hizo
posible el milagro, peor primera vez en nuestra
historia, de gue hubiera plazas escolares para todos

los nifios del pais, también aquéllos con N.E.E.

Con todo, hay otro elementc gue también ayudd a

ello: 1a evolucidn demografica.

E1 nuevo rumbo que adoptd la evolucidn demografica
en la década de los 70 también colaboré de manera
decisiva al cambio en la politica educativa hacia la
integracion. Desde Jla aparicién de la profunda
crisis econdmica en 1974 se frena bruscamente 1la
eclosidn demografica., Naturalmente esto se traduce
en una menor demanda de puestos escolares al inicio
de la deécada de Tos ochenta. La politica educativa
una vez conseguida la escolarizacidén plena en los

niveles obligatorios, pretende ia consecucidn de
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objetivos relacicnados con la mejora en la calidad.
Era pues el momentc de poder hablar de 1a réduccién
de alumnos por aula, ampliacioéon de recursos
personales y materiales, revisidon del curriculum y
de la organizacidon, etc., en suma, todo lo que

axigiria un P.I. escoclar.

También desde esta perspectiva parecia evidente
que habia 1llegado el momento de la integracidén
escolar de ese aproximado 4%, o al menos parte, que
integra la poblacidén con necesidades educativas

especiales.

f) La ensefanza individualizada

Desde los affos cincuenta dos lineas de pensamiento
convergen en un punto: la individualizacidn del
proceso educativo. En primer lugar cabria hablar de
las pedagogias no-directivas (Snyders, 1973) que
encarnan la experiencia de A.S. Neill y la obra de
C.R. Rogers, en definitiva del paradigma humanista,
por otra parte de los planteamientos de Skinner en
el campo de 1la tecnoleogia educativa y ensefianza

programada.
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Desde 1los diferentes enfoques se resalta la
importancia de acomodar la enséﬁanza - a las
diferencias individuales del alumno, es decir, a su
nivel de habilidades, de intereses, de ritmo de

aprendizaje y estiio de aprendizaje.

En suma, el nuevo ‘enfoque individuatlizador

~aegquiere sucesivas adaptaciones de 1a ensernanza a:

a) Ja velocidad de aprendizaje de alumnos.

b) a los objetivos qgue ha de conseguir cada

alumno.

c) a los métodos, técnicas y materiales acordes

con las caracteristicas del alumno.

d) a los habitos de estudioc, actitudes, estilo

de aprendizaje e intereses individuales.

Estos enfogues llevan directamente a 1a aceptacion
de 1a integracién escolar como un hecho natural méas

entre los que integran el gran hecho educativo.
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g) Experiencias pioneras

Por Gitimo, cabria destacar como otro factor mas,
la existencia de experiencias jntegradotras piocneras,

cuyos resultados fueron muy alentadores.

En unos casos se trata dé experiencias surgidas en
contextos rurales donde ta escolarizacién del nifo
deficiente en la escuela ordinaria, con fTrecuencia
unitaria, era su Unica posibilidad, y sobre tedo en
centros, privados y publicos, en los gue gracias a
la presién de las Asociaciones de Minusvalidos y al
espiritu progresista de muchos profesionales
enmarcados en los movimientos de Renovacion
Pedagdgica, se han ido desarrollando programas de
integraciotn escolar desde los primeros afios de la
década de Tos setenta. De entre un sinfin me
guastaria citas algunas particularmentes
paradigmaticas en sus respectivos entornos

educativos como:

-  "Ciudad Escolar de 1a Diputacion de
Madrid".
-~ "Colegio Agora” (Madrid)

- Colegio "El Pelouro” (Galicia)
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-  AMAPPACE ({Asociacidén Malaguena de padres
de Paraliticos cerebrales)
- Colegioc PUblico "Aragdbn” (Aragdn)
- COFI (Centro de Orientacidén Familiar del
Invidente) (Aragdn)

"Centro Piloto de la Cruz Roja” (Madrid)

- "E1 Margallo" (Barcelona)

A estas experiencias mas cercanas se han de afadir
las procedentas de otros paises mas adelantados en
este terreno como Italia, Estados Unidos, Suecia,

Reing Unido, etc.

l.as publicaciocones pedagbdbgicas vy reuniones de
profesionales con frecuencia se han ocupado en
analizar y conocer dichas experiencias, que en buena
medida han servido de referencia a 1la hora de
proponer el programa generalizado de 1dintegracion
ascolar. En todas las revisiones criticas que se han
hecho sobre 1os resultados de tales experiencias
{Johnson, 1961; AQuay, 1863; Stedman y Erichorn,
1964; Kirk, 1964: Gardner, 1966; Dunn, 1968; Guskin
y Spicker, 1981; Molina, 1983; Molina, 1984) se
ilega a conclusiones parecidas y que podriamos

concretar en los siguientes puntos:
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1) No existen evidencias cientificas de'que Tos
nifios mentalmente disminuidos, ubicados
permanentemente en aulas y colegios especiales,
alcancen un rendimiento escolar superior que
aquellos otros ubicados en aulas ordinarias.
'

21 Les resultados reftejan que el rendimiento
escolar de los nifios mentalmente disminuidos
ubicados en aulas ordinarias es superior que el
de los ubicados en aulas especiales. Aunque hay
notables discrepancias entre unos y otros
estudios a la hora de concretar dichos

adelantos en areas curriculares precisas.

3) La adaptacidn social de los nifos
discapacitados, evaluada a través de Jlos
contactos interpersonales efectuados con otros
nifnos, dentro y fuera del colegio, es superior
en aguéllos que han sido ubicados en aulas
ordinarias que la de los que lo fueron en aulas

o centros especiales.
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1.5.- LAS TESIS INTEGRACIONISTAS HOY: ANALISIS COMPARADO

En estos momentos son mayoria los paises de Europa
y América del Norte que organizan la Educacion Especial
desde la filosofia integracionista. Las caracteristicas
diferenciales son notorias, como podemos ver en el

cuadro 2 pero también 1o son'las coincidencias.



CUADRO 4.1: COMPARACION DE DIFERENTES ASPECTOS
DEL MODELO DE INTEGRACISN ESCOLAR EN VARIOS PA{3ES
DE LAS AREAS ESCANDINAVA, ANGLOSAJONA Y LATINA.
(FUENTE: COMUNIDAD ESCOLAR, 25 MARZO, 1985)

Legislacién Escuela ordinaria Condiciones para la
integracion
]
EE.UU. 1975. Ley General de

Educacion Especial
aplicabie a todos
1os ninos deficien-
tes: establece ia
educacion publica 1o
mas normalizada po-
sible, gratuita, pe-—
ro no obligatoria.
Establece 1 P.D.I,

Canada 1478, tey Gereral de Ratioc 1/20 cor 3 & 4
Integracicen de Indi- dericientes.
viduos Marginadoes. Evaluacion periddica.
Derecho a la educa- Trabajo en eguipo,
cion publica a pri- multiprofesionat,
vada. Asistencia a Formacisen continua.
Ta escuela de forma Actitud favorable,

semejante a ninos
sin dificuitades.
Regula las normas de
financiaci16n. Limite
de atencion educati-
va 21 afios. Integra-
cién basada en la
prevencion y gue
cohviene desde el
nacimiento. Supre-
sién de barreras
arquitecténicas.

Dinamarca No hay legislacion Comienza a 1os 6-7 Ratic 1/22
especifica. anos y dura 9-10 anos.
La escuela no &s Para los deficientes
obligatoria, pero se prolonga hasta los
si gratuita. 21 afos. No hay ca-

Vificacionas hasta
los 13 anos.

Hay 22 niRcs por aula.
Atencidn preferente
de desarrollo perso—
nal y social.



Requisitos programas

Servicios Dependancias y

financiacion

%

Programas integradores
con curriculum funcional.
Establece programas de
dasarrollo individual.

Departamento intermi-
nigterial: educacidn,
salud, bienestar.
Funciones, financia-
cidén y técnicas.
parte de la financia-
cion a cargo de cada
estado.

...'.iIllIIIIIIIIlIIllIIlIllIlllllIllllIlIIllIlIlIIIIIlIIIIIIIIlIlIIllllIlIlIlIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII

Revision periadica (cada
dos anos) e la valora-
cion de los alumnos,

Descentralizacidn.
Comisidn escoular
Tocal: Objetiva:
Estudiq de ta in-
tegracion. Funcio-
nes: elaboracion

de planes, forma-
cidn de personal

an técnicas de in-
tegracion. Implan-
tacion de progra-
mas de estimulacidn.
Evaluacidn continua
COon asesores provin-
ciales © regionales.

Ministerio de Educacién
y Asistencia Social.

O e

Registro individual don-
de constan las necesida-
des y objetivos especi-

ficos.

Comité para la coordina-
cidn y organizacion de
la oferta de l1a escuela
especial a la escuela
ordinaria. Servicios
psicolégicos: 1/5.0600
atumnos. Formacién do-
cente y en psicoiogia.

3 Psicélogos escolares,
2 Psicdlogos clinicos.

1 Asistente social. Ase-
sores por tipologias,
Amplia red de psicélogos
escolares. No hay modelio
de valoracion. La respon-
sabiiidad es del eguipo
de psicologos.



Legislacison

Escuela ordinaria

condiciones para 1a
integracion

1968. Ley de norma-
Tizacidén: considera-
cidén de l1a deficien-~
cia como problema
socio-ambiental mas
que medico.

1968. Ley de medidas
asistenciales para
1a deficiencia men-
tat.

Supresidn de barre-
rag arquitectdénicas.

Obligatoria de 7-16
afR0s con un anc de
flexibiltidad para
deficientes mentales
en el comienzo (6-7
Anos)

En cada centro hay:
1 médico, enfermera,
asistente social y
psicologo.

i/20 con 2 & 3
deficientes.

Noruega

1877. Informe parlamen-
tario: "Los minusvalidos
an la sociedad: integra-
cign y una mayor respon-
sabilidad”.

1976. So deroga la Ley

de colegios especiales y
Tas normas sobre Educa-
cidén Especial se incorpo-
ran a la Ley scbre educa-
cion basica.

Obligatoria de 7/16
arnos. Ratio 1/0.

.os ninos con nece-
gidades especiales
tendran esta situa-

cién antes y despues

de esta edad.

Inglaterra

Ne existe legislacion al
respecto,

1870. Ley sobre E.E. Pone
bajo la respeonsabiiidad
de Tas autoridades esco-
lares lTocales la educa-
cidn de todos los Ninos,
tnctuso los severos, Nin-
gun nino deficiente queda
excluido de la ensenanza.
i976. Ley de Educacidn:
gque Ta E.E. se imparta en
las escuelas ordinarias,
salvo en 1oS Casos en que
esta medida sea impracti-
cable, incompatible con
una instruccisn efectiva
O axcesivamente castosa.
1981, Acta de Educacian:
las medidas de £.E. no
deben basarse =2n una ca-
tegorizacior dz deficien-
cias, sino e las necesi-

dades de cada nince. Incluye

er 1a E.E. 2 tos alumnos

con dificultaces de aprendi-

zaje. Establece gue los

Tos deficientes se coloquen

en escuelas orismarias.
Informe Warroc~, 1978,

Exnmguastive 2ot a Educacion

Ratio 1/23-24 en
primaria. 1/16-17
en secundaria. 1/8
en Especial. tdades:
de 4 a 18-19 anos.

Punto de vista de los
padres. Posibilidades
del centro de resoclver
las necesidades de edu-
cacién especial del ni-
e, Posibilidad de una
educacison eficiente
para el resto de Tos
nifos. Correcta utiliza-
cidn de los servicios
por ta autoridad local.
Se ven mas importantes
tas actitudes que Tos
maestros de apoyo. Con-
sideracion de cada caso
en particuiar, segun
necesidades del nino vy
condiciaones en que esta
Ta escuela,

Costo econémico.



Requisitos programas

Servicios

Dependencias y
Financiacion

Amplia red de Servicios
Sociales.

Asistencia domiciiia-
ria a ninos enfermos.
centros de creacidn

an horario no lectivo

y an vacaciones., Ludo-
tecas con préstamos

de juguetes y orienta-~
cidén sobre sy uso a

los padres de deficien-
tes. Cuatro centros

de recursos especificos:
opsiguicos, motaricos,
visuales y auditivos.
Un servicio de apoyo a
minusvalidos dependien-
te de Diputaciones Pro-
vinciales: estudio y
tratamiento., Asistencia
social, logopedia, ase-
soria, atc.

Hasta Ya edad escolar:
bisnestar social. Pbesde
asa edad Educacion. Los
servicios, centros de
preescolar y reeducacion
de Salud Pablica ¥y
Bienestar.

S S PO P P S A PP

La Ley impone a l1os Muni-

cipi2s l1os servicios ne-
cesaris de Educacién
Especial.

Atencion especial desde
las leyes de 18376-77 pa-
s3 a los Municipios.
Descentralizacion ad-
ministrativa.

S
m

HNo se imparten programas
a nivel estatal.

M2 de Asistencias Socia-
les: Hogares Comunita-
rios Centros diurnos.
Servicios de apoyo: al-
qun especialista para
determinados nifos vy
algun consejero educa-
tivo gue orienta a Jos
cceltegios. Profesores

de apoyo itinerantes

que asesorah a 1os otros
profssores,

M2 de Educacidén: Ensehanza.
M2 de Sanidad y Asistencias
Sociales: Servicios sociale
y salud. Descentralizacioén.



Legiglacisn

Escuela ordinaria

Condiciones para la
integracion

L

Italia

Ley de 1870 establece que
todos 1gs deficientes tie- 1/20
nen derecho a ser integra-

dog en gscuealas ordinarias.

Otras leyes regionales, Or-—

danes Ministeriales y Cir-

culares regulan aspectos

relatives a ratio, progra-

maciones, etc.

De 6 a 14 anos. Ratio

(Regidén de Lecce)

Que la integracidn sea
conveniente para el de-
ficiente. Ratio 1/20 co
un maximo de 2 deficien

L

Francia

1975, Ley de Oriente del
Deficiente:. preconiza la
atencion al deficiente
en sdg medio natural. Eg-
colarizacidn 2n centro
orcinario y s* no es
posible en externado.
Establece TJa forma de
financiacidn., Crea cen-
tros Jde accién médico-
social precoz. Gomisio-
nes departamentales de
Educacisn Especial.
Comisiones Técnicas de
Orientacior y categori-
Zacion profesional.
1380. Campana de pre-
vencian de la cequera.

itos limites vendran dad
por la deficiencia en s
Necesidad de que la
agcuela se adapte a

la diversidad de los
nines,

L ]

Portugal

1973. Ley de Feforma de)
Sistema de Ensenanza;
Inciuye la E.Z. dentro
de Ja ordinaria.

1979, Decreto/Lay: gra-
tuidad ¥y oblzatoriadad
para todos de 14 andos.
Determina oz
ta E.E. Regpo-
al MEC de ta £ 5. ¥ &l
Ministerio de 25 Asun-
tos Sociales 2 oS

Tivos de
sabyiiza

Servicios.

Edad: de 6 a 14 anos,.
Los objetivos de la
Educacion Especial
estan subordinados a
tos de 1a educacion
genaral.

Depende del grado y
naturaleza de 1a
eficacia.



Requisitos programas

1 Educador especial/i-4
atumnos graves integra-
dos. 1 Educador espe-
cial/b deficientes 1i-
geros.

Los Eguipos Multipro-
fesionales surgieron
para apovar Ta inte-
gracisén de visyales,
auditivos v motdricos,

Sgrvicios

Apaova: “Operation”:
experto en alguna de-
ficiencia. Equipo/
zona: 1 nauropsiquiatra/
50. 000 habitantes.

1 Psicdlogo/30,000 ha-
bitantes, 1 Asistente
Social/15.000 habitan-—
tes. 1 Pedagogo/

40. 000 habitantes.
Maestro ayudante: tra-
hajo individual con

un NN ¢ grupo pequenc
integrado, o colaboran-
do en una clase normal.

Comisiones Departamenta-
jes E.E.; Examen multi-
discipliinar Jdel defi-
—iente y arientacion
sobre la atencidn educa-
tiva, Comision Tecnica
de Orientacion y cate-
gorizacién profesionatl:
se ocupan de 105 proble-
mas de emplet, etc.
Apoyo:. ampliacion de las
horas lecgtivas 4e algu-
nos alumnes. GAPP: 1
psicélioge escoiar, I
reeducador p3icopedagd-
gice y 1 reeducador
psicomotor: 1 GAPP/
1.000 aitumnes, Ofrecen
ayuda al maestro o al
propio alumno. Ensenan-
zas de adaptacion a
cargo de especialistas
fuera de la escuela

(el Estado da a los pa-
dres la subvencidn para
pagar este gspecialista).
Ayuda especifica a los
equipos educativos. Servi-
cio de sanidad escolar.
Servicio Social escolar.

Apoyo itinerante: profesor
que apoya a las clases, a
la familta y a Ya comunidad,
sedun 1ags necesidades. Satla
y nucleo de apoyo. ayuda a
alumnge segun la necesidad
del mismo. E.M.:. accioh de
distrito; profesor especia-
Tista, psicologos, tera-
peutasz... Se contaban como
apnyo a la F.E.

Dependencias y
Financiacisn

1

M2 de Educacién: de 6 =&
14 anos. Centros regio-
nales. Formacion Profe-
sional. Atencidén tempra-
na {(0~6 afos): Municipios.
Internados: Sanidad.

Las subvenciones para
£.E. son superiores a

las de integracidén, lo
que supone un fFraeno.

.'lflIlIIllIIlIIlIIllllIl'lIlIIIIlllllIlIIllllIIlllIllIIIIllIIllIllIIIlIIIIIIIllllIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII

MS de Educacion: es-
colaridad y transporte
al centro educativo.

M2 d¢e Sanidad: (&. So-
cial;: manutencion y
transperte a C. médico.
Sarvicio de sanidad
egceolar y saquridad
social escolar.

5 |

MEC: Educacion, Insti-
tuto de E.E.: Coordina
teodos los servicios y
atiende: prevencion,
integracién, tratamien-
to y rehabilitacién.
Asuntos sociales: Ser-
vicios. Hay Centros ©
servicios dependientes
de ambos departamentocs
y con poca coordinacion
general,
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£1 ritmo e, incluso, momento de impTantacién de la
integracidén son distintos en cada caso, (por ejemplo,
podemos citar los paises ndrdicos como pioneros y con una
integracidn casi generalizada, el 95% de los casos, y por
otra parte Espafia, que se ha incorporado mas
recientemente, y donde la intdégracién esta aln en fase
de generalizacion. También son distintas las causas
inmediatas que la provocaron: en unos casos fue fruto
sobre todo de la presién de asociaciones de padres y
educadores (caso de E.E.U.U.), en otros por la falta de
respuesta de los Centros Especiales a las necesidades de

los alumnos con necesidades especiales (caso de Italia).

En todas las legislaciones, partiendo del
reconocimiento del derecho a las diferencias vy a una vida
nermalizada, se llega a unas formulaciones mas teéricas,

en unos casos, O mMas ordenancistas en otros.

Cabe destacar un rasgo comin y es el de que todas
las legisliaciones tienden a colocar la Educacidn Especial

dentro de la ley gue regula la Educacidn Ordinaria.
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E1 caso mas puro es e1 de Dinamarca, el pais, como

ya se dijo, pionerg en la integracién eéco]ar; que no
tiene ningun tipo de legislacién especifica relacionada
con la escolarizacién de los nifios con déficits. Toda la

poblacidon escolar esta sujeta a una sola y Unica ley.

En unos paises las leyes son mas restrictivas gue
en otros a la hora de regular el acceso de Jos alumnos
deficientes a la escuela ordinaria. Hay casos en los que
el acceso es casi automatico, si asi 1o deses la familia,
caso de los paises nérdicos; en otros, se supedita a las
posibilidades de éxito seglun el grado de dé&ficit, en la

mayoria de los casos.

También existen diferencias en cuanto a la manera
de considerar la deficiencia. Unos se centran mas en una
optica preferentemente médico-sanitaria, como Suecia por
ejemplo, otros valoran mas los aspectos socio-

ambientales, caso de Italia.

En casi todos los casos la atencidén temprana €s
competencia de la Administracidén Sanitaria, mientras que
la administracidén educativa se responsabiliza de la

escoltarizacion obligatoria y comparte con la
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Administracidon Municipal la educacidn infantil. Se tiende
en cualquier caso a gue todos estos servicios trabajen

de manera mas coordinada.

lLas diferencias y semejanrzas entre los distintos
paises llevan a Monereo (1985) a hablar de tres areas:
2) La anglosaijiona, 1integrada potr E.E.U.U.,

Canada v el Reinc Unido.

b) La escandinava, integrada por Dinamarca,

Noruega y Suecia.

c) El1 4drea latina, integrada por Italia,

Francia, Espafia y Portugal.

E1l area angliosajona se caracteriza por entender ia
integracidén como un problema basicamente tecnoldgico al
que hay dque responder con soluciones derivadas de la
ensefanza individualizada y compensatoria, como el P.D.I.
(Programa de Desarrollo Individual). También comparten
el sistema de integracidn denominado "Mainstreaming”, del

gue yva hablamos anteriormente.
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E1 area escandinava es la que constituye el bloque

mas compacto, pues los tres paises son 1o0s pioheros de
ias tesis Integracionistas y sus legislaciones traducen
Tas similitudes culturales e histdricas que desde antiguo
les caracterizan. Poseen incluso un organismo
interestatal enmarcado dentro del “Nordic Council’™,
destinado al intercambic v cooperacidn en el campo de los

deficientes.

Por 0ltimo el area latina queda definida mas por
tas afinidades culturales y geograficas gug por las
posibles de sus sistemas de integracion, Esto debe
expiicarse tal wvez por el hecho de gue ha habido un
desarrollo histérico muy diferente en cada caso. Italia
se adelantd 10 afios en este campo. La experiencia
integradora italiana comienza en 1971 mientras qQque en
Espafa 1o hace 14 afos después. Indudablemente son dos
momentos bien diferentes. En 1871 la integracion viene
de Ta mano de los movimientos desinstitucionalizadores,
gue tanta importancia tuvieran en Italia. En 1985, en
Espafia, la integracion viene empujada por el viento de
reformas, que el 1inicio de 1la nueva era democratica
desencadend. En Espafia y Francia se pudo por tanto

dtilizar como referencia, no sélo Jla experiencia mas



142
préoxima de Italia, sino también la de paises de las otras
areas. De ahi que el modelo impltantado eh estos.u1timos
paises, y muy especialmente en Espana, sea ecléctico, es
decir adopta un caracter humanista, como el de Italiia,

y a ta vez el caracter conductual del modelo anglosajén.

tas diferencias entre' modelos no nos impide
constatar que ta corriente dintegracionista &s Ta
principa?l en ectos momentos dentro del mundo occidental
mas desarrollado, como lo prueba la Resoclucidn 21/05/30
del Consejo de Ministros de las Comunidades Europeas, en
la gue se afirma que la plena integracidén de tas personas
con déficit en el sistema educativo ordinario debe
considerarse como una opcion primordial en la pelitica
educativa de i1os respectivos paises, y en donde se
formulan una serie de directrices sobre organizacidén de
la nueva educacidn especial, coordinacidén de organismos
competentes en educacidn especial y fomento de recursos
tecnclégicos. Junto a la corriente mayoritaria
constatamos 1a existencia de algunos casos gque por ser
minoritarios podemos considerar como excepciones, como
es el caso de la Republica Federal Alemana, en donde la
Educacion Especial sigue siendo un mundo aparte, bien es

verdad gue dotada de abundantes recursos humanos vy
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técnicos (Krauer y Reinartz, 1978; Schmidtke, 1982).
Existen escuelas diferentes para cada tﬁpo Y grado de
déficit organizadas segin criterios muy exigentes. Sin
embargo dada la autonomia politico-administrativa, gque
es plena en este campo, de cada unho de los “Lander”
(regiones autdnomas) se pueden apreciar algunas
diferencias entre ellas. Aqueltlas en las que hay mayor
tradicién de gotiernos socialdemdcratas, como Berlin y
el Sarre, comienzan, aunque lentamente, a promover

politicas integracionistas.

En el resto del mundo lentamente se va extendiendo
la tendencia integracionista. La mayoria de los paises,
debido sobre todo al subdesarrollo econdmico y de
organizacidn educativa, no llega a poseer Jos elementos
precisos que les permita plantearse gsiquiera el problema.
Aunque en buena parte de ellos y sobre todo en sociedades
rurales la integraciodn es una practica "natural”. Con
todo cbserva Wedell (1985) gue actualmente hay en muchos
naises de las ¢cinco regiones mundiales de 1a U.N.E.S.C.0O.
un creciente interés por integrar a nifos con déficits
en los c¢entros ordinarios como 1o demuestra sus

respectivas politicas educativas.
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Por su parte los organismos internacionales, la
O.N.U., la U.N.E.S.C.0., la 0.C.D.E., etc. se declaran
cada vez mas a favor de que los deficijentes puedan
beneficiarse de los necesarios servicios de apoyo, ayudas
técnicas que les garanticen el disfrute de las mismas
oportunidades gque el resto de los ciudadancs, maxime si
descubrimos la intima relacidn que existe entre
deficiencia y factores socioecordmicos tal y como se

afirma desde la O.N.U.:

"Otra dimensisn Tmportante de 1la minusvalia en
el mundo as su relacidn de doble sentido con la
pobreza: el riesgo de deficiencia es mucho mayor
entre Jos pobres; la discapacidad propicia la
pobreza.

Las causas de las deficiencias y la frecuencia
vy consecuencias de Ta discapacidad varian segun
las diferentes circunstancias socio—econdmicas
de cada sociedad. E1 programa define sus causas,
algunas de ellas en crecimiento: las guerras y
las diferentes formas de violencia, el hambre,
la pobreza, las epidemias v los grandes
movimientos migratorios; la elevada proporcidn
de familias numerosas, con el consiguiente
hacinamiento en Jlas viviendas y Jlos hdbitos
insalubres; analfabetismo e ignorancia;
inexistentes o inadecuados programas de

asistencia primaria; desconccimiento de las
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minusvalias y sus causas; falta de recursos y
barreras geogrdficas y sociales que impiden el
heneficio de Jos recursos existentes; falta o
deficiencia de infraestructura de servicios de
todo tipo; accidentes Jaborales y de carretera;
desastres naturales y contaminacidén ambiental;
estados de tension y problemas pstcosociales de
la sociedad moderna; LSO indebido de
medicamentos, drogas y é&stimulantes; aumento
demoardrico, baja prioridad a las actividades de
prevencion, rehabilitacion y equiparacion de
oportunidades en suma” (Programa de Accidn
Mundial para las FPersonas c¢on Minusvalia,

O.N.U., 1981).

1.5.1.- La inteqracion escolar en los Estados Unides

Este Jjoven pais, histéricamente abierto a flujos
migratorios, ha debido afrontar tas conflictivas
gsituaciones gue plantea la convivencia entre los grupos
humanos y minorias étnicas que componen su poblacién.
Las leyes, inspiradas en una constitucidn que consigna
la 1Jigualidad de 1los ciudadanos, han tenido gue ser
frecuentemente 1interpretadas a fin de resolver los
muchos Titigios que entre grupos y minori{as se

planteaban.
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Como va se dijo més arriba las sentencias

judiciales han sido uno de los factores desencadenantes

de lta politica educativa a favor de la 1integracion.

Estas mismas sentencias sentaron no sélo jurisprudencia

sino las mismas bases sobre las que se va a construir el
modelo integracionista americano.

'

En algunas sentencias se obliga al estado a

escolarizar a  todos los nifos en edad agscoiar

independientemente del nivel de conocimientos o el grado

de suU peosible retraso.

En otros casos las sentencias exigian la abolicidn
de los tests psicolégicos que se empleaban para decidir
qué tipe de centro, especial u ordinario, convenia al
futuro altumno. En las mismas se argumentaba que dichas
pruebas no eran validas para cualquier minoria pues
habian sido elaboradas con el sesgo cultural e

intelectual propio del grupo gue las habia construido.

A1 mismo tiempo se dictan otras sentencias que
tratan igualmente de garantizar la apropiada educacion

gque tas necesidades de cada nino reguiere.
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A veces Jos Jjuicios proclaman como necesaria la
participacién de 10s padres de los nifios deficientes en
Tas decisiones que sobre la educacidén de 1os mismos

adopten los centros escolares.

En este primer conjunto de conquistas Jjudiciales
se sustentard la Ley Publica 8%4-142 "Education for atll
handicapped Children Act” de 19756, que supuso el gran
salto, para el que sin duda se apoyd en leves anteriores
Como: "Handicappeds Children’s Early Education
Assistance Act” de 1968, la "Architectural Barriere Act”

de 1968 y l1a "Vocational Rehabilitation Act” de 1973.

En el momento de su promulgacién habia en el pais
1.750.000 nifcs deficientes fuera de la escuela puablica
y 8 millones de ninos con aligun handicap no estaban

totalmente escolarizados.

Esta ley (Ley PUblica 94-142, 1875) supone una
verdadera revolucidn para todos ios nifios y Jjévenes de

entre 3 y 21 afnos gue sufran algun déficit, es decir:

retrasados mentales, deficientes auditivos,
sordos, nifios con problemas ortopédicos y con

problemas de salud, deficientes del habla,
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deficientes visuales, nifios con serios problemas
emocionales o problemas especificos & de

aprendizaje” (pag. 5)

La Ley persigue el objetivo de garantizar una
educacién publica apropiada y gratuita dentro de un
ambito escolar 1o menos restrictivo posible.

la Ley que tiene el caracter de federal, aungue en
su aplicacidén difiera mucho segun la realidad cultural
y social de cada estado, garantiza con carécter general

los siguientes principios:

1) Educacién pdblica y gratuita dentro del
ambito escolar no restrictivo donde convivan,
todo lo posibie, Tos alumnos con y  sin

handicap.

2) Una educacién dotada con los necesarios
servicios especificos de logopedia,
fisioterapia, transportes, etc. capaz de

responder a las necesidades de cada alumno.

3) Procedimientos de evaluacion de las

necesidades del nifo.
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4) Adaptacién del entorno educativo mediante el
disefio del Programa Educativo Individualizado
(I.E.P.) en el que se atienda a {(Yohalem vy

Dinsmore, 1978):

a) Nivel actual'del rendimientc del nifo.

b) Objetivos educativos para el mismo nifo

a corto v medico plazo.

c) Tipo de servicios esgpecificos qgue han

de ofrecérseie.

d) Gradec de participacisdn del alumno con

déficit en los programas ordinarios.

e) Calendario y técnicas de evaluacidn de
los diferentes aspectos del programa

(I.E.P.).

5} Participacidén de los padres en todas las
decisiones que ataffan a la educacidn del nino

y su derecho a ser informados sobre todos los
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momentos del programa, al tilempo que se Jles

garantiza su confidenctalidad.

6) Una formacidén actualizada de los educadores

y personas gue inhtervengan en el programa.

7) Politica de cualificacidn profesional del

alumrno con handicap e insercidn laboral.
8) Eliminacién de las barreras arqgquitectonicas
gue impidan el acceso a ‘tas dependencias

escolares.

1.5.2.~ La integracidén escolar en Canada

E1l sistema educativo canadiense es sumamente
descentralizado, de tal suerte qgque no existe un
Ministerio de Educacién de &ambito federal. Las diez
"provincias’ que 1integran la federacién poseen suUs
respectivos sistemas educativos. Esto hace dificil
hablar de 1integracidén en Canada de manera general. No
obstante, todas las "provincias” comparten la creciente

tendencia a implantar modelos de escuela itntegradores.
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De entre ellas destacan como mas avanzadas y decididas

las de Ontario y Quebec.

En la historia de la integracién escolar de Canadd

hay que

resefiar cuatro hechos que Jugaron un papel

decisivo en su aparijcion:

a) E1 trabajo realizadoc por Jla Asociaciodn
Canadiense sobre el Retrasc Mental, fruto del
cual fue l1a creacidin en 1872 del Instituto
Nacional para 1la Investigacidén del Retraso
Mental, desde el cual se lanza el proyecto
"COMSERV" ("Comprehensive Community Services")
para la normalizacion de los deficientes. Es un
ambicioso programa que pretende conseguir la
maxima autonomia e independencia del
deficiente, el desarrollo de habilidades
cognitivas, habilidades socio-emocionales vy la

aceptacidén de si mismo.

b) La presencia en Canada de W. Wolfensberger
al principic de los 70 y la publicacidén por el
Instituto Nacional sobre Deficiencia Mental de

sus obhras.
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c) La publiicacion en 1976 por el COPEX (“Comité
Provincial de ta Infancia Inadaptada de
Quebec”)} del informe: "Education de 1’enfance
en difficulté d’adaptation et d’apprentisage au
Québec” (19876).

£En &1 se propone unt sistema de servicios en
cascada a la manera como 1o propuso DENO (1870)
pero con a]gﬁhas giTerencias como se puede ver

en i1a figura 3.

Ya en 1968 se publicd en la provincia de
Ontaric otro informe “Living and Learning’
(1968) en el que se proponia una educacidn
eiemental y secundaria basada en la actividad
y experimentacién y recomendaba el fin de Tla
segregacion de los deficientes (morgan, 1877}.
En consecuencia, el Ministerio de Educacién de
Ontario comenzd en el curso 71-72 a abolir el
departamento de educacién especial, es decir,
a normalizar. Los nifies con déficit, en su
mayoria, comienzan a formar parte de las clases
regulares cuUyo proceso de escolarizacién es

seguido por Tos profesores y orientadores que



153
antes trabajaban dentro de?l departamento de

educacidn especial.

d) La aprobacidén en la provincia de Quebec en
1978 de la dencminada Ley 9, (Gouvernement du
Québec, 1978) muy similar a la Ley 94-142 de
tos Estados Unidos. En la misma se garantiza la
educacidn para todos, sea cual sea el grado de
deficiencia, hasta Tos 21 afos; también se
crean las Comisiones Escolares que son las
encargadas de l1a escolarizacidn de los nifios
con déficit segun las posibilidades gque ofrece
el modelo en cascada Copex y segun el criterio

de ambito menos restrictivo.

Dentro del mismo apartadc hemos de destacar
la aprobacidén por 1a Corte Suprema Canadiense
del "Schcol Act” que regula el marco general
para implantar los programas de integracidén en

todo el pais.
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1.5.3.- La integracidén escelar en Gran Bretana

E1 modelo inglés de integracion escelar, (J. Fish,
1979}, uno de los mas 1nfluyentes en el adoptado por
Espafia, arranca de la Ley de Educacidtn de 1944
(Education Act, 1944). Es la primera vez en la historia
educativa 1inglesa que una ley general de educacidén
engloba a los alumnos con handicap. Hasta entonces se
abordaba esta problematica de manera sedregdada,

fragmentada.

icha tley crea la figura de “L.E.A." ("Local
Educational Authorities”) a 1las que se encomendé Tla
tarea de evaluar y escolarizar a 1os nifics con déficits.
Aconseja la escolarizacidén en centros ordinarios de los
deficientes ligeros y en centros especiales del resto.
Considera obligatoria la ensefianza entre &5 y 16 afios
para todos, exceptuando los retrasados profundos que

gquedarian bajo la tutela de las autoridades sanitarias.

La Ley de Educacion de 1371 (Education Act 1971)
considerard también educables a los retrasados severos

y prafundos. Consiguientemente los hospitales-residencia
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se transforman en escuelas especiales gue pasan a estar

bajo 1a tutela de Yas autoridades educat{vas (L;E.A.)

En 1876 aparece una nueva ley ({(Education Act,
1976) en cuyo articulo 10 se decreta que la educacidn
especial de los nifios con handicap, siempre gue sea
posible, se Tleve a <cabce ‘dentro de las escuelas
ordinarias. Sin embargc este articuloc no se desarrolld
a la espera deil informe que el parlamento habia
encomendado a un grupo de expertos encabezados por Mary
Warnock, de guien toma el nombre (Informe Warnock,
1978). Este informe aparece dos afos mas tarde y no sdlo
modifica la ley anterior sino que es la referencia
principal de la actual Jegislacién briténica scbre

educacibdbn especial.

De manera minuciosa se abordan, en dicho informe,
no s6lo la problematica educativa de los deficientes
sino también la sanitaria y 1a social desde cuatro

grandes apartados:

a) Las necesidades de los menores de 5 afios (nivel
no obligatorio); b) Tas necesidades de los nifios con

handicap en escuelas ordinarias; c¢) las nacesidades de
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los escolarizados en centros especiales y d) las
necesidades en Tlos dos periodos de postescolarizacidén

obligatoria.

El Informe Warnock propone una serie de
recomendaciones que ayudan a cambiar las concepciones
sobre la Educacién Especial. Asi, propone que antes que
hablar de capacitado/discapacitado, etc. en términos de
etiquetas dicotomizadas se hable de "Necesidad Educativa
Especial”. De este modo los servicios educativos deben
orientarge, tal y como sefialan Karagianis y Nesbit
(1981}, a responder a las necesidades permanentes (2% de
la poblacidn) o momentaneas (20% de la poblacidn
escolar) qgque los alumnos planteen a 1o largo de su
escolarizacidn. Es decir, la educacidn especial no es un
servicio paralelo sino una respuesta desde dentro de la
escuela ordinaria a los problemas que cualguier nifo

puede plantear en algun estadic de su vida escolar.

Aconseja igualmente la reconversién de una parte
de los centros especiales en centros de recursos de Ja
escuela ordinaria dejando el resto para la
escolarizaciéon de los nifios con déficits mas graves o

mas agudos.



157

También aconseja una nueva orientacién en 1la
evaluacioén para superar las limitaciones, ya sefaladas,
del psicodiagndstico tradicional. Se hace mas énfasis en
la evaluaciéon conductual y en ta contrastacién de
informes de maestros y especialistas.

Igualmente propone tres formas fundamentales de

integracion:

al "Locational Integration”, cuando las
unidades o clases especiales comparten el mismo

entorinoc fisico gue Tlas ordinarias.

b} "Social Integration”, cuando los nhifRos con
handicap comparten actividades fuera de las
estrictamente de clase, como comidas, juegos,

excursionas, etc.

¢} "Functional Integration”, la mas completa,
cuando unos vy otros comparten 10s mismos

programas educativos.
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Fstas tres formas se articulan en un sistema de
servicios en "cascada” al modo de DENO (1970} y COPEY

(1976) -

1) Educacidén en la clase ordinaria a tiempo
completo con los apoyos necesarios.

1
2} Educacgidn principalmente en la clase
ordinaria, cor ayudas especificas fuera de

ella.

3) Educacién principalmente en la clase
especial con asistencia parcial a la c¢lase
ordinaria y total en las actividades comunes

fuera de ella.

4) Educacién  en la clase especial con

participacitn esporadica en 1a ciase ordinaria.

5) Educacidn en centro especial, en régimen de
externo, con algunas actividades conjuntas con

la escuela ordinaria.
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6) Educacién en centro especial, en régimen de
externo, con contactos esporédicos con Ta

escuela ordinaria.

7} Educacién a tiempo completo en una escuela
especial, en régimen de internado, con

espordadicos contactos' con la escuela ordinaria,

g) Educacidén durante jos periodos de

hospitalizacidn breve.

9) Educacién en hospitales durante largos

periodos de hospitalizacidn.

10) Educacién en el domiciltio.

Las propuestas del Informe Warnock sirvieron de
guta para Jla redaccidn de la ley de educacién de 1981
{Education Act, 1981) y el informe gubernamental gue Tle
precedid ("Special needs in Education”, 13980). En esta
ley se abandonan las referencias a las grandes etiguetas
diagndsticas v se prefiere hablar de nifios con N.E.E.,
es decir, aquéllos que tTienen problemas de aprendizaje

significativamente mayores que Ta mayorija de 1cs
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alumnos. Regula definitivamente la educacidn especial
dentro del marco de la escuela ordinaria en caso que
pueda ser atendida debidamente la necesidad y que los
padres asi lo deseen. En los casos mas graves (2%)
también se regula el procedimiento de evaluaciodn,
escolarizacidén y seguimiento. Un analisis de dicha ley

puede encontrarse en Chapman (19381},

1.5.4.- La integracidén escolar en los paises nédrdicos

Dentro de esta drea, Suecia, Dinamarca y Noruega
constituyen un blogue compacto y homogeneo tanto por ser
los pioneros de la filosofia integracionista en el
mundo, como por la manera de llevarla a la practica,
considerada por muchos como referencia fundamental

{Jorgensen, 1878; Juu, 1985; Rakotoarimanana, 1983).

Ne obstante, consideraremos por separado las
caracteristicas del proceso dentro de cada uno de estos

paises.

En Dinamarca el principal impulsor de 1a
integracién ha sidoe el Estado, a diferencia de otros

paises enh que la iniciativa la tomaron las asociaciones



161
de padres y de profesionales. La sociedad danesa. con un
gran desarrocllo econdmico y una tradiciéh sociaﬁizante,
no podia actuar de otra manera frente al problema de los

deficientes.

Un primer pasc se da en 13959 con la promulgacién
de una ley en la gque ya estaba presente la idea de Tla
integracidn y por la gue se desmedicaliza la situacidn
creando eguipos multiprofesicnates y érgancs de
participaciodn abierta sobre Tos que recae 1a

responsabilidad asistencial y educativa.

En 1974 una nueva Tey unifica las
responsabilidades a la vez que profundiza mas en la
sectorizaciétn y la normalizacién. De este pais es el
primer tedrico de la integracién Bank—-Mikkelsen de quien
ya se dieron referencias mas arriba. En estos momentos
en Dinamarca el 70% de 1los alumnhos con déficit estéan
plenamente integrados en las clases ordinarias, el 28%
estan escolarizados en aulas especiales dentro de las
escuelas ordinarias y el 2% Jo estdn en unidades
especiales situadas junto a las escuelas ordinarias

(Monereo, 1985).
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En Suecia {(Bronglini, 1883) se sigue muy de cerca

la iniciativa tomada en la vecina Dinamarca. Tratandose
de una sociedad muy desarrollada y con una tradicidén de
estado protector y solidario, el principic de 1la
integracidn no encontréd mavores dificultades para calar
en el tejido social v en Tas instancias administrativas.
Un hito histarico que cambid profundaments e!
sistema educativo y social del pais lo constituve la
aprobacion en 1968 por el Parlamento de la Ley de
Normalizacién. Desde entonces en Suecia la integracion
secial y educativa de los deficientes es una practica

generalizada y cotidiana.

Sobre 1la integracién escolar no existe Jey
especifica alguna aunque si aparece en diversas leyes ¥y

documentos como:

- Ley General de Ensefianza de 1362

- Ley de Medidas Asistenciales a Deficientes
Mentales de 1967

-~ Programa de Estudios de la Escolaridad

Obligatoria de 1969
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- Programa de Estudios de la Escuela Secundaria
de Segundo Ciclo de 1970
- Programa de Estudios de la Escuela Especial

de 1973

Una particularidad del caso sueco estriba en el
peso gque tiene Ta administracibn de la Salud Plablica que
es responsable de todos los servicios asistencialas de
los deficientes asi como todo 1lo relacionado con Tlas

escuelas infantiles y centros des reeducacion.

£l Estado financia enteramente Tlos servicios de
educacidén especial que incluyen: enseflanza durante la
escolaridad obligatoria, ya sea en clases ordinarias,
clases especiales o escuelas especiales; la ensefanza
especial general en los centros de ensefianza secundaria
de segundc ciclo; escuelas especiales para deficientes
mentales, ciegos y sordos; ayudas personales a Jlos
deficientes entre 7 y 16 afios y ayudas técnicas para

aiumnos deficientes de centros en secundaria.

Los tipos de 1integracidén van desde la puramente
fisica a la funcicnhal y socital. E1 90% de alumnos

deficientes esta integrado en las clases ordinarias, el
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1% siguen una integracidn parcial compartiendo la clase
ordinaria y otra especial, el 8% esta escolarizado en
clases especiales dentro de la escuela ordinaria y el 1%

restante estdn escolarizados en centros especiales.

Noruega es casi una copia del modelo sueco. Agui
también se reparten las' responsabilidades las
administracicnes a2ducativa y sanitaria dando, si cabe,

maycr peso a esta Ultima.

La Ley sobre Educacidn de 1969 abre la escuela
primaria a los deficientes vy Ja de 1876 consagra
definitivamente el principio de la integracién obligando
a tas escuelas a reservar un numero fijo de plazas de
cada centro para la escolarizacién de alumnos con
necesidades especiales. En 1979 en Noruega (Monereo,
1985) el 0,87% de los nifos deficientes seguian su
escolaridad cbligatoria en centros especiales, el 0,19%
1o hacia en clases especiales del centro ordinario v el
resto, es decir, cerca del 99%, estaban escolarizados en

las clases ordinarias.

E1l éxito de 1los programas segyidos en estas

sociedades debe imputarse por una parte al alto grado de
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concienciacion social y también a un sistema educativo
pleno de recursos materiales y humancos asi como con una

organizacioén de 1os centros sumamente flexible.

1.5.5.- La integracién escolar en Italia

Al

Probablemente sea el caso italiano el que por sus
caracteristicas mAs se diferencia del! resto y mas
controversias y literatura ha generado (Canevairo, 1979;
Stambak, 1977; Tonucci, 1980; Toraille, 1983; Daddy vy
Manca, 1979; Ferro, 1979; Posternak, 1979a, 1979b; Bassi
y Neri, 1983; Benincasa y Benedetti, 1981; Boucher,

1982; Loperfido, 1981).

El procesc se inicia, tat vez, de una manera mas
radical. Sobre todo el norte del pais, mas préspero y
con gobiernos de izquierda en sus municipios y poderes
regionales, es guien toma la delantera a finales de los
afos 60. Por entonces el movimiento "Psichiatria
democratica” lideradc por el histdrico Franco Basaglia
pcne enteramente en entredicho 1a politica

institucionalizadora.
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Se genera un gran debate sobre la escuela
segregada vy la escuela en general é las ‘que se
consideran como perpetuadoras de las desigualdades
sociales, responsables del fracaso escolar e
institucionalizadora de las diferencias. En esos
momentos el norte, mds industrializado, absorbia una
importante poblacién surefia, que agudizé las
contradicciones sociales cuya manifestacidn en a
escuela se traducia en u4n espectacular asumento del

fracaso escolar.

Er medio de esta almésfera surge el "movimiento de
cooperacion educativa” COmo motor de Ta tesis
integracionista, v gue unido a la creciente presidn de
las asociaciones de padres y deficientes consiguen que
en 1971 se promulgue la primera ley por la que se
reconoce el derecho de los deficientes a ser

escolarizados en los centros ordinarios:

"La instruccion obligatoria debe darse en la
clase normal de la escuela publica, salvo en el
caso en gue el sujeto esté afectado de graves
deficiencias intelectuales o© de disminuciones
fisicas de tal gravedad que Iimpidiera o

convirtiera en muy dificil el aprendizaje o la
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inserctdén enn dicha clase normal”™ [(Gazzeta
Ufficiales, 1971, articulo 28).

La Ley n@ 517 del 4 de agosto de 1977 completa ias
lagunas gue la ley anterior habia dejado, de tal forma
que hoy es considerada como Jla ley marco de la
integracidn., Su aplicacidén es muy desigual no sélo
debido a Jlas grandes diferencias econdmico~sociales
existentas entre sus regiones, sinoc también politicas.
No se debe olvidar gue Italia estAd organizada de manera
descentralizada vy en materia educativa las competencias

de las regiones vy de log municipios son importantes.

E1l norte {(Emilio—-Romagna, Lombardia, Piamonte,
etc. ) mas prospero y gobernados desde hace décadas por
partidos de jzguierda ha ido mds r4pido, mas lejos y con
mayor éxito gue en regiones de mas al sur, en donde,
incluso, se han producide fuertes oposiciones a la

politica integradora.

En cualguier caso = modelo ttailano es
consideradce como radical, incluse, "salvaje” (Toraille,
1983). Desde la ideologia de la que partid se pensaba

que los cambios 1imprescindibles que la 1integraciéon
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escolar exige (formaciotn del profesorado, adaptacidén de
infraestructura, recursos materiales vy técnicos, etc. )
vendran necesariamente con la presencia de los nifios
deficientes en las aulas ordinarias. Esperar a qgue todos
los elementos precisos estén a punto harda en definitiva
que Ta integracidén no se l1leve nunca a cabo, se opinaba.

)
Con este pianteamiento se puso en marcha en Italia
un proeceso gque ha servido para que otros paises mas
rezagados y de condicicones parecidas, comc el nuestio,

aprandieran de sus posibles fallos y virtudes.

La indudable precipitacidén con la que se llevaron
a la practica las tesis integracionistas se acompaRd de
un talante humanista gue igualmente hace del modelo
italiano un caso aparte. Entienden la integracién como
un procesc cualitativamente distinto a la mera
insercidn, un proceso que se ha de realizar en un
contexto no competitivo, en donde se dé més importancia
al cémo que al qué se aprende, en donde el nifio pueda
1gualmente desarrollar las capacidades expresivas vy
creativas, en definitiva, una escuela en Ta que

instruccidn y educacién estén plenamente identificadas.
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Este caudal de energia, naturalmente, 1legd mas

allda de Tos timites del pais. Para Espaﬁa sin.duda ha
sido una fuente riquisima de la qgue se han servido los
movimientos de Renovacién Pedagogica de los afios 70 vy

80.

1.5.6.~ La integracidén escolar en Franci

Francia ha estado atenta a 1o que ocurria en
Italia, pero su manera de afrontar los retos educativos
ha sido mucho mas cautelosa no sé¢loc por evitar los
riesgos, que sin duda se corrieron en su vecino pais,
sino porgue ta estructura politico-administrativa del
pais, fuertemente centralizadora, no favorecia el avance

de la filosofia integracinista.

Perc, al igual que en Italia y también en Espafa,
se producen movimientos criticos dentro de Ta escuela
ante las alarmantes cifras de fracaso escolar que
fuerzan al sistema para que abaorde estos problemas, como
atgo ordinario, desde el seno de la propia escuela. Asi
cabe destacar el trabajo realizado por los grupos de

renovacion pedagodgica como "Groupe francais d'Education
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Nouvelle" y por sindicatos de profesores como S.G.E.N.
(Syndicat General d’Education Nétiona]), el
C.T.N.E.R.H.I. ("Centre Technique National d’Etudes et
Recherches sur les Handicaps et les Inadaptations”)} vy
C.R.E.S8.A.5. ("Centre de Recherche de 1’Education
Specialisée et de 1’Adaptation Scolaire”)}. (Brunelle,
1983; G.R.E.S5.A.S., 1984; Brdccolini, 1983; Hermange,

1984a, b, c: Sanchez, 1983, U.N.A.P.E.I., 1983),

E1 30 de junio de 19875 se promutlga l1a ley de
referencia para la integracion escolar, llamada "Ley de
Orientacién en pro de las personas deficientes”. En ella
se defiende el derecho a ser educado preferentemente en
el propio medioc, garantiza la financiacién necesaria vy

crea las primeras estructuras de apoyo a la integracidn

Como son:

~ Los "Centros de Accidn Méedico-Social Precoz”,
que se ocupa del ambitce de la educacidn pre-

escolar.

~ Las "Comisiones Departamentales de Educacion
Especial” encargadas de la escolarizacion en

los niveles obligatorios.
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- lLas "Comisiones Técnicas de Orientacion vy
Categorizacioén Profesional” encardgadas de

orientar al deficiente hacia la vida activa.

- Los Grupos de Avyuda Psicopedagdgica
(G.A.P.P.) que hacen' las funciones de equipos

psicopedagdgicos.

- Servicios especificos externos a la escuela
ordinaria, gue se reciben desde los Centros
Mégdico-Psicopedagdgicos (C.M.P.P.), las
Instituciones Médico-Psicopedagdgicas (I.M.P.)

y los Institutos Médico-Educativos ([.M.E.)

Esta ley, qgque tendrd continuacidén en ulteriores
decretos ministeriales, no llega a crear, sih embargo,
Tos mecanismos hecesarios para afrontar con decisidon la

tesis integracionista.

Durante estos afios la integracidéon escolar es mas

practica experimental gque general.
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Con las Circulares Ministeriales (Ministerios de
Educacidén, Sanidad y Asistencia 8001&1)'de 1982 y 1983
se empieza a abordar de forma méds generalizada el
asunto. No obstante en comparacién con otros paises el
ritmo de aplicacion ha de ser considerado como bastante
lento, como se puede comprobar en los datos recogidos

por Labregaére (1979) y Clisant (1983).

1.5.7.~ La _integracidn escolar en Espaida

{Molina, 1985; Matrchesi, 1986; Ortiz, 1882; Pastor
y Orcasitas, 1987; Rico, 1885). E1 capitulo VII de la
ey General de Educacién de 1970 cierra una larga etapa
en 1a gue las actitudes con que oficialmente se abordaba
Ta Educacidn Especial rezumaban un trasnochado
paternalismo. Con esta ley se pretende escolarizar a
todos los nifios deficientes en edad escolar gue hasta
entonces no habian tenido un puesto escoliar. Se crean
las aulas de educacidén especial, To que en teoria
significa un paso hacia la integracién. Poco a poco
estas aulas fueron abarrotandose de nifAos procedentes de
las clases ordinarias que presentaban sobre todo

problemas de aprendizaje, por 1o que, en el fondo, fue
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peor el remedic gue la enfermedad. Por otra parte como
demuestran diversos estudios (Slavin, Médden y Leavy,
1984: Madden y Slavin, 1983} la simple 1integracion
fisica no garantiza una verdadera integracidén; mas bien
puede provocar lo contrario. Para que haya integracidn
debe darse un procesc en el gue se hagan intervenir

1

diversos mecanismos de apoyo.' Las clases espectales en
el fondo no representaban mids gque una simple integracién

fisica.

La Administracién queda atrapada en su propia
lentitud vy aunque crea en 1975 el Instituto Nacional de
Educacion Especial (I.N.E.E.), no llega a definir una
politica clara y decidida en este campo, © 1o hace de
manera puntual y sin garantizar los minimos apoyos ni
recursos. Por ejemplo, en 1976, el I.N.E.E. determina
los criterios de funcionamiento de los centros y aulas

de E.E.de la siguiente manera:

10) "La idncorporacion de los escolares a las
Ensefianzas de Educacion Especial vendra
precedida en cada caso de un diagndéstico
multiprofesional”™; 20) "Seran admitidos en

centros de Educacidn Especial aquellos alumnos
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afectados por deficiencias que no permitan su
escolarizacién en centros de E.G.B.";'BQ) "Se
escolarizaran en centros especificos los
alumnos con CC.II. entre 36 y 67 (retraso
mental medio y ligero)} dejando los escolares
con CC.II. superiores para las unidades de E.E.

de los Colegios Nacidnales.

Posteriormente en otra circular del 23 de junio de
1981 el citado I.N.E.E. pretende seguir precisando los
principios de su propio Plan MNacional de Educacidén
Especial de 1978 de manera que Jllega a determinar tres
tipos posibles de escolarizacién de alumnos con algun

déficit en centros ordinarics:

a) fa total integracién en unidades de
educacidén ordinaria (sobre todo en el caso de

los deficientes motdéricos y sensoriales).

b) Integracidén parcial mediante un programa

continuado EGB-FE.

Esta modalidad atarfniria a los alumnos que

presenten graves dificultades en un Area de
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modo que les impida seguir el ritmo ordinario
de aprendizaje. La ayuda especifica se

recibiria en las aulas de E.E.

¢} Integracion parcial en aulas especiales de

centros ordinarios.

Agui estarian los alumnoe que por ta
gravedad de su déficit no pudieran geguir el
grueso de los aprendizajes del grupo ordinario,
por 1o que su escolaridad se centraria en las
aulas de E.E., compartienco con 1 grupo
aludido algunas actividades, especialmente las

no docentes,

La falta de dotacidn en recursos vy apoyos hizo que
las aulas de E.E. sirvieran para descargar las aulas
ordinarias de aguellos casos que para el maestro-tutor
Te suponian una mayor dificultad. Al entrar en vigor el
Decreto de Integracion de 1985 habia 1.705 aulas de E.E.
repartidas entre los 7.302 centros puUblicos de E.G.B.
del M.E.C. En dichas aulas el 85-90% de 1los nifros

escolarizados provienen de las aulas ordinarias por
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algun problema de aprendizaje, el restc 10-15% son de

E.E.

Mientras tanto van surgiendo opiniones, desde
colectivos, especialmente de minusvalidos fisicos y de
profesores, reclamando una efectiva integracidén de los
deficientes., Con vocacidn integradora se crea en 1976 el

Real Patronato de Educacidn y Asistencia a Deficientes,

Con Ta 1legada de la etapa democratica,
consiguientemante, las asociaciones de deficientes vy
colectivos profesionales redoblan sus exigencias de una
vida mas normalizada para las persconas deficientes, ¥y
durante 1a misma se suceden los momentos gue Jjalonan la
conquista, al menocs formal de la integracién (ver cuadro

1.2)
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Constitucidn espanola

21/12/1978 Articulos 14,27 y 49
l.Ley de Integracion Social del

Minusvalido (L.I.S5.M.I.) ° Articulos 1,7,23,24,
tey 13/1982 del 7 de abril 25,26,27,28,29,30 v 31

Real Decreto de Ordenacidén
de la Educacion Especial
334/1985 del 6 de marzo

Orden del 20 de marzo de

18985 sobre Planificacion de

la Educacion Especial

Orden del 30 de enaro de 1986
sobre Planificacién de 1a
Educacidén Especial.,

Crden del 16 de enero de 1987
sobre Planificacidén de la Edu-
caciodn Especial.

Real Decreto de Creaciodn del
Centro Nacional de Recursos
para Jla Educacidn Especial
969/1986 del 11 de abril.

Ley de Ordenacidén General del
Sistema Educativo (LOGSE)
13/9/1330 Articulos 3,36 y 37

Cuadro 1.2: Marco legal de la integracidn
escolar en Espafa
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La constitucidn espafola después de reconocer la
igualdad de todos los c¢iudadanos, arti¢u1o 14, y el
derecho de los mismos a la educacion, articulo 27,
compromete a la administracién en una politica de apoyo

y respeto a los deficientes en su articulo 49:

"Los poderes publicos realizardn una politica de
prevision, tratamiento, rehabilitacidn de Jos
disminuidos fisicos, sehnsoriales y psiquicos, a
los gue prestardn la atencidn especializada que
regquieran y los ampararan especialmente patra el
disfrute de los derechos gque este Titulo otorga
a todos los ciudadanos”™ (Constitucién Espafola,

art. 49).

El mandato constituciconal se desarrottla en la ley
13/1982 deil 7 de abril sobre JTa Integracidn Social de
los Minusvalidos. En esta ley general se habla de los
cuatro principios rectores de la Educacién Especial:
narmalizacién de 1los servicios, 1integraciédn escolar,
sactorizacidén de la atencioén educativa e
individualizacién de la enseflanza. Por normalizacién de

los servicios ha de entenderse el que las personas
disminuidas no deben utilizar ni recibir servicios
excepcionales mas que en Tos casos estrictamente

imprescindibles”, por el contrario dichas personas deben
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beneficiarse, hasta donde sea posible, del sistema

ordinario de prestaciones generales de 1a comunidad.

La integracidén escelar vendria a ser la normalizacion
dentro del ambito escolar. La sectorizacién de la
atencién educativa "... 1implica acercar y acomodar Tla
prestacidén de los servicios —-eh este caso educativos— al
entorno en que el disminuido desarrolla su vida; 10 que
supone ordenar esos servicios por sectores geograficos,
de poblacidn y de necesidades”. Por gitimo
Individuatltizacidén de 1a ensefianza que "... se concreta
en gque cada educando disminuido reciba reciprocamente ia

educacion que necesita en cada momento de su evolucion”

Esta ley fue posteriormente desarrollada en el
Real Decreto 334 de 6 de marzo de 1985 de Ordenacidén de
Ta Educacién Especial, instrumento legal aque define con
precisiénh el modelo integrador que han de aplicar las
Comunidades autdnomas dependientes del Ministerio de
Educacién y Ciencia en materia educativa. En estos
momentos el P.I. se esta aplicando va. E1 Decreto
perfila los requisitos necesarios para e1 éxito del
P.I1.

, ¥y que Ja propia Administracidén ha de poner a

punto, como son:
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preescolar. Se prevee la colaboracién con los
servicios de atencidn temprana de otros
Ministerios (Trabajo y Servicios Sociales) ¥y
Administraciones para trabajar en la prevencién
y orientacién, especialmente a padres, en las

edades tempranas.

b} La Tormacidn del profesorado. El1 profesor

necesita unas habilidades y unas actitudes para
enfrentarse a las situaciones que el programa

Te plantee.

Esta preparacién se ha de recibir en las
Escuelas de Magisterio, To que exige algunas
modificaciones en sus actuales Planes de
Estudios que en estos momentos No siempre se ha
efectuado. También mediante cursililos puntuales
y Seminarios que sobre todo desde los Centros
de Profesores se han de promover con planes de
perfeccionamiento pensados diferenciadamente
para cada tipo de profesor: tutor (o de aula),

de apoyo vy profesionales de apaoyc (equipos
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multiprofesionales, logopedas, fisioterapeutas,

etc.)

¢) Creaciébn y dotacidn, segun el principio de

Sectorizacién, de Equipos Multiprofesicnales.

A estos equipos en el campo especifico de la
integracién se les atribuye funciones tales

como

ta evaluacidn diagndstica de los
alumnos.
-  Orientacién psicopedagégica a los
maestros-tutores y de apoyo.
- Elaboracién del P.D.I. (Programa de
Desarrollo Individual).
- Evatluacién junto al profesor-tutor y al
profesor de apoyo de la marcha del

programa.

d) La adaptacidn curricular. Considerando el

curriculium como un continuum, gue va desde el
mas normalizado hasta el especial, es preciso
hacer sucesivas adaptaciones a fin de unir la

distancia que puede haber entre ambos polos. Se
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habla en et Decreto de cinco posibles momentos

curriculares:

1) Curriculum normal. Es el caso de los

alumnos con necesidades especiales gue
para seguir Tos mismos programas gue Ssus
compafieros de clase necesitan de pequefias

adaptaciones.

2) Curriculum ncrmal con __alguna

modificacidn. Basicamente el alumnc con

necesidades especiales realiza el mismo
tipo de tareas que sus compafiarcs pero
segun adaptaciones del! curriculum mas
importantes, como la supresiédn de alguna
materia o la realizacién de algunas

actividades alternativas o suplementarias.

3) curriculum nermal con medificaciones

significativas. En este caso el curriculum

se desarrolla en parte en la clase
ordinaria, en parte en la clase de apoyo.

Esta sera la situacidén intermedia entre la
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12 (curriculum normal) y la 528 (curriculum

especial).

4) Curriculum especial con apoyos

especificos. En este caso el curriculum

pivota sobre las necesidades especificas.

1

El alumno con' necesidades especiales
desarrolla la mayor parte del curriculum
en el aula de apoyoc y s6lo aigunas
actividades de recreo y de Areas de

expresion, sobre todo junto a sus

compafieros de la clase ordinaria.

5) Curriculum especial. Este se desarrolla

con alumnos cuyas deficiencias son de tal
gravedad que Tes impide una minima
escolarizacion en las clases ordinarias,
por lo gue viven integramente el
curriculum en unidades especiales o en

centros especiales.

e) Dotacién de recursos. Por una parte, se

necesitan recursos didédcticos tales como textos

adaptados, materiales didacticos adaptados,
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orientaciones didacticas, etc. qgue el Centro
Nacional de Recursos (creado pdr Rea1-Decreto
del 11 de abril de 1986) ftiene como cometido

facilitar.

También se necesitan recursocs de tipo
t2cnico, qgque en el 'caso de los deficientes
fisicos v sensoriales son de una urgencia
absoluta, vy que han de facilitarse mediante la
colaboracién con otros organismos como el

Instituto Nacional de Servicios Sociales.

f) Sensibilizacidon de los colectivos implicados

an 1a integracidn {padres, profesores,

alumnos). Después de un estudio socioldgico, al
respecto, encargado al Centro de
Investigaciones Socioldgicas, en el gue 1los
datos reflejaban a veces actitudes poco
favorables, la Administracidén despliega una
campafia de 1i1nformacidén y sensibilizacion a
través de todos los medios de comunicacion vy
entre los centros escolares promueve un

certamen, "Mille Bambini™, con el mismo

ohjetivo,
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g) Evaluacidn del programa. Para mantener el

feed-back 1mprescindible en un programa nuevo
y tan complejo se necesita un mecanismo de
evaluacién que nos oriente respecte a la
funcionalidad de todos l1os momentos y elementos
del modelo elegido. 21 Decreto se compromete a
poner en marcha un estudio durante los tres
crimeros anos, periodce de ensavo, que serd
realizado paor un equipo de profesores vy

especialistas.

Este decreto pretende superar Ta ancestral
separacién  entre educacion ordinaria vy especial,

considerando ambas como elementos de un continuum,

Se compromete a ofrecer 1o0s apoyos preciscs de
atenci®én temprana para fTavorecer la integracidén en los
niveles no obligatorios de preescolar. Igualmente se
compromete a organizar apoyos técnicos Yy las
adaptaciones en infraestructura, curriculum,
organizacion etc., necesarios para el desarrollo de los
programas de integracidén en los niveles obligatorios de

£E.G.B.
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E1l decreto nace con una clara vocaéién de
prudencia, quizas para curarse en salud una vez
aprendida la lecciédn italiana, por lo que el programa se
implanta gradualmente durante un periodo de transicién
de 8 arfics. El programa se inicia en el cursc 85-86 en
los cursos de preescolar y' 12 de E.G.B. para ir
posteriormente generalizdndose, curso tras curso, al
resto de la E.G.B. a 1o largo dei mencionado periodo. La
misma actitud guid el ritmo de extensién del programa,
pues durante el periodo 1lamado experimental se implantd

en los centros gque voluntariamente 10 asumieron, siempre

y cuando reuniesen 1os siguientes requisitos:

a) presentacidn de un provecto educativo en el
gue se incluyan los objetivos de ta
integracién, asi como la memoria evaluadora del

P.I. al final del curso.

b) Compromisoc del Claustro de profesores vy
asociacion de padres de adhesioén al proyecto de

integracidén,
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c) Poseer aulas de Preescolar y al menos 8

unidades de E.G.B.

d) Integrar sucesivamente en las mismas hasta
2 nifos disminuidos y continuar su

escolarizacion.

Por su parte la Administracidén se compromete, a

cambio, a2 los siguientes compromisos:

a) Reduccidn de la ratio en las clases con
alumnos integrados, que ha de situarse entre 25

& 30 por profesor.

b) lLos centros plublicos de integracién seran
dotados con un profesor de apoyo por cada dos
unidades de Preescolar y ocho de E.G.B. En los
centros privados se tenderd a 1o mismo a través

de Tos conciertos.

c) Atencidn preferente al centro de los equipos
multiprofesionales de valoracidén y orientacién

educativa.
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d} Dotacién de recursos materiales.

e) Modificacidén de l1a infraestructura de los

centros en gue sea necesario.

f) O0Organizacitn de cursos de formacidén vy

perfeccionamientc para maestros.

g) Estabilidad del profescorade en sus puestos

durarnte un minimo de 3 cursos.

h) La participacién en el P.I. serda considerado

por la Administracion como mérito docente.

fos tres primeros anos en este periode de
transicidn se consideran de experimentacidén por 1o gue
serviran para introducir las modificaciones que se
considere oportunas y que definitivamente perfilarédn el

programa.

Al término de esta etapa transitoria de
implantacidédn gradual y voluntaria se prevee que el 50¥%
de los centros de E.G.B. hayan incorporado los objetivos

del P.I. a su proyecto educativo.
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La recién aprobada LOGSE, 1990 (Ley de Ordenamiento
General del Sistema Educativo) no hace sino reafirmar
los principios de individualizacién e integracién
escolar gque inspiraron el Real Decreto de 1985,
insistiendo en la necesidad de dotar al sistema
educativo ordinario de los apoVyos, medios y recursos gue
permitan la adaptacidén y diversificacidn curriculares
gue requiere la atencidn escolar de los nifdos con

necesidades especiales.

Este proyecto de integracidn escolar ya ha sido
evaluado. El Equipo de Evaluacién del P,I. designado por
el M.E.C. ccnsidera que el P.I. tal y como fue disefado
y aplicado no fue un fracaso educativo en la mayoria de
los casos. Los centros con mejor prondstico se habian
mantenido en el mismo nivel después de los cuatro afos
de experiencia integradora. E1 resto habia evolucionado
positivamente, por 1o gue cabe pensar que el P.I.
significd para ellos una experiencia de innovacidén vy

progreso.

En cuanto a los alumnos, observa el Equipo de

Evaluacidn un progreso significativo en la direccidn de
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Tos ohjetivos educativos propuestos ya se trate de

alumnos con necesidades especiales o no.

Por 1o que se refiere a las actitudes de profesores
y padres hacia el Programa unos y otros mantienen el
grado positivo con el que iniciaron la experiencia.

Junto a las concluysiones, mas optimistas, obtenidas
por e}l equipo designhado por el M.E.C. para este
propdsito (M.E.C., 1983) existen también otras (Garcia
y Orcasitas, 1987; Hernandez, 1986; Domingo, Payeras vy

Rodriguez, 1987) qQue conviene tener en cuenta.

Garcia y Orcasitas {1987) encuentra serios
problemas a la hora de llevar a la préctica el principio
de sectorizacion. Ante Ta falta de recursos,
egpecialmente humanos, se hace intervenir a
profesionales y eguipos psicopedagdgicos de maltiple
procedencia y, junto a los de la Administracién Central,
intervienen otros de las administraciones autondmicas vy
municipales, incluso del sector privade. Todo ello se
traduce en una falta evidente de coordinacién. Pero 1o
gue es mas grave en este caso es gque dichos apoyos, al

ser concebidos como servicios gue se prestan desde fuera
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de la escuela, en su coordinacidn con los profesores de

aula y de apoyo encuentran serias dificultades.

Estas limitaciones y otras en la aplicacién deil
P.I. del M.E.C. son igualmente formuladas en el estudio
de Domingo, Payeras y Rodriguez (1987), para guienes el

sistema escolar sufre de:

1) Deficiente infraestructura:

a) Carencia de espacios fisicos e
infraestructura necesaria para poder llevar a
cabo el trabajo especifico que exige la

integracidén.

b) No se han suprimido las barreras
arguitéctonicas de los centros, incluidos los
de nueva creacidén en los que no se tienen en

cuenta las exigencias normalizadoras.

c) Se observa la tendencia a concentrar en
determinados centros ordinarios las minusvalias
fisicas y sensoriales gue son las que requieren

una infraestructura mas especializada. Dicha
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tendencia no sélo contradice los principios de
la integracidn escolar sino que Va en contra de
la misma LODE (Ley Organica del Derecho a Tla
Educacidn, de 1986), uno de cuyos principios

sustentadores es el de la territorialidad.

2) Recepcidn_inadecuada del material didactico:

E1 material didactico, si1 bien abundante, es
catalogado Dor Tos profesionales cComo
inadecuado en ocasiones. Ademas, gsu envio
masivo e indiscriminado en muchos casos, unido
al hecho de que en bnastantes centros dicho
material se ha recibido con escesiva demora,
explica que en buena medida esté

infrautilizado.

3) Insuficientes recursos humanos:

A pesar del esfuerzo presupuestarioc realizado
por la Administracién y el propio Ministerio de
Educacidn y Ciencia con el fin de dotar a las
escuelas de un ndmero adecuado de profesionales

de apoyo y especialistas, los profesores siguen
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considerando insuficiente la dotacidon actual
asi como muy dificil 1a consolidacion de
equipos didacticos, dada la movilidad del

profesorado.

1

tn este apartado se han detectado grandes
dificultades al no estar bien delimitadas las
distintas funciones a realizar y al existir una
falta de directrices univocas por parte de la
Administracion en este campo. Dichas
dificultades se ven agudizadas por ia rigidez
del sistema que dificulta, cuando no
imposibitlita, la necesaria cootrdinacidn entre
profesiconales de aula, de apoyo y personal de

1os equipos psicopedagdgicos.

Se ha detectado igualmente la ausencia en Jlos
planes de centro de una verdadera
imp lementacidn de los planteamientos

integradores.
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En cuantoc a la organizacidn del personal

docente, se detectan graves anomalias:

a) Los criterios de adscripcidn a la plaza son
a menudo ajenos a los verdaderos intereses de
1a integracion, primando en su Tugar
motivaciones personales y de promocion

nrofesional.

b} A pesar de las recomendaciones de la Ley de
Integracidén al respecto, continta siendo
excepcion la permanencia en un centro, o mismo
sector, de equipos profesionales ¥
psicopedagdgicos, 1o cual resta eficacia a su

labor.

¢) Se detecta una baja consideracién de la
politica integradora por parte del resto de los
nrofesores del claustro no directamente
implicados en la integracién. Las directrices
de la Administracién son ignoradas por quienes
creen que a elios no les afectan o 1incluso
abiertamente criticadas por quienes se sienten

"perijudicados” en su actual funcidn o se ven
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"afectados” en un futuro préximo a causa de la

integracion.

d) Falta de coordinacion entre el centro v la
Administracién asi como entre los profesionales
y los padres de los alumnos.

5) Deficients formacién del profesorade y de

lcs especiatistas:

Existe unanimidad ern el reconocimiento de
una deficiente preparacidén y formacion del
profesorado, asi COmo de los distintos
profesionales especialistas que participan en
el proceso integrador. Asimismo se c¢onstata,
con evidente preocupacién, la inexistencia en
los actuales planes de estudio de contenidos
formativos acordes con la futura actuacioén

docente e integradora.

En el caso de los profesionaies suy
reclutamientoc se viene realizando mediante

cohcursce de méritos que, con frecuencia, no
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contemplan debidamente la experiencia necesaria

para su actuacidén posterior.

Los Cursos de reciclaje y formacion
permanente o©rganizados por el M.E.C. no
consiguen contrarrestar el déficit formativo
puesto en evidencia. ‘Con frecuencia los cursos
organizados tanto por instituciones puablicas
como privadas se suelen caracterizar por su
generalidad y tTalta de rigor en los
planteamientos. A esto hay Qque sumar una
actitud bastante generalizada entre tos
participantes de mavor sensibilidad ante 1o gue
se considera mérito en su carrera docente que
ante el genuinc contenideo formativo de leos
cursos del gque extraer pautas de intervencidn
eficaces dentro del proceso de 1integracion

escoiar.

Para Garcia y Garcia {1990) resulta evidente la
falta de flexibilidad en la organizacidén de los
centros de integracidn que se necesita para
implementar los cambios e innovaciones que el

P.I. llteva consigo. Consideran igualimente
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insuficiente la infraestructura de edificios vy
equipamientos, y en cuanto al clima de‘opinién
de Tos profesores observan gque no siempre es
compartido por todos, por dltime al igual que
en otros estudios destacan el 1insuficiente
apoyo técnico y moral dispensado por la

Administracién a estds centros.

Pcr su parte Hernandez (1986) en su reflexidn
critica sobre las atribuciones y funcionamiento de los

equipos multiprofesionales, sefiala una serie de notables

limitaciones, algunas en la direccién que venimos
comenhtando:
1) Ausencia de planificacion en la
sectorizacion de 1 os equipos

multiprofesionales, es decir, los equipos no
pueden ser eficaces en sectores excesivamente
amplios. Por tanto, seria conveniente ta
sistematizacién de unos criterios elementales,
gue permitiesen priorizar 1la asignacidén de

equipos o sectores.
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2) Un segundo hecho que se constata es,
que en los centros nuevos céncebidés desde
un principic, como centros de integracion,
se matricula un elevado numerc de nifos
problematicos de 1a zona, que son
canalizados alli por unh desconocimiento de

To que es la integracidn.

De ello resulta que el ambiente del aula,
que debe ser lo mds normalizado posible, se ve
alteradc, y que muchos nifios considerados como
de "integracién” por su deficiencia, plantean
menos dificultades que alguhos de sSUS
compareros. En consecuencia, la funcidén de
valoracidén y orientacién educativa que tiene
asignada el equipo, se ve Iincrementada en un

porcentaje importante.

3) En el Real Decreto se recoge que los
profesores de apoyo serviran de nexo de unidn
entre los profesionales de Yos equipos y e’
centro de integracidén. Sin embargo, a veces se
constata que algunos de estos profesores no

estdn 1integrados en la dindmica del centro,
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quizas porque fueron enviados tardiamente por
Ta administracién, con lo cual no participaron
con el claustro en 1a confeccidn del “"plan del
centro”, quizds porgque se les sigue viendo aun
COomo los educadores de los alumnos
disminuidos... El resultado es aue al trabajar
el equipo, fundamentilmente con el profesor de
apoya, si éste se encuentra en una situacidn

rara, la unidn con el centro falla.

4) Una clave importante del éxito o fracaso del
P.I. reside en la preparacién y formacidn del
profesorado, y el Ministerio cuando presentd la
reforma, afirmé que se "volcaria en ayudas vy
medios” para lograrila. Pues bien, el
perfeccionamiento Y reciclaje de Tos
profesionales que componen los equipos es una
necesidad ineludible y una demanda continua de
este colectivo gque rara vez se ve satisfecha.
En cuanto a la faormacién inicial, como vya hemos

dicho, adn no se ha hecho nada.

5) otro hecho que se constata es una cierta

resistencia por parte del profesorado a una
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intervencién global en el aula. Generalmente lo
que suelen demandar son soluciones puntua]es a
problemas particulares, traducido en otros
términos, "squé tengo que hacer con este niRo?”
"oy con aguel otro?” ";el profesor de apovyo ho
Te podria aplicar un programa de refuerzo?'...
Todo esto deja trastMucir el problema del rol
dei educador en una escuela integrada que no es
un problema simple. De hechc, el educador que
antes estaba solo en Tla clase como Udnice
artifice y conductor de 1o que ocurria, se
encuentra ahora en la situacién de poner en
discusidén su papel, de ponerse en relacién con
otros educadores y otras metodologias, de
compartir con ellos programacion y
actividades... En el fondeo, la cuestidn que
subyace, es la famosa resistencia al cambio,
que determina la resistencia del profesor a una
intervencidén psicopedagogica diferente, que
comprenda un asesoramiento sobre nuevas
técnicas de aprendizaje, distintas metodologias

0 diferentes modos de estructurar la clase.
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Es, en cierta medida, Tabor del equipo el
reconvertir la demanda concreta vy transformaria en
una intervencidon mas global, de forma que pueda

beneficiarse el conjunto del aula.

6) E1 Ultimo punto hace referencia al concepto
de normalizacion qgue debe ser comprendido vy
aceptado por todo el claustro. Sin embargo, lo
que nos erncontramos muchas veces, es gue el
concepto de normalizacisdn se confunde zon el de
"jgualacidén”, es decir, muchos profesores
piensan gque los nifios de integracidon llegaran
a ser normales, que podran obtener el mismo
rendimiento que el resto de la clase, que
llegardn a igualarse... Estas expectativas, al
no verse satisfechas generan ansiedad, angustia
e insatisfaccién en el profesor, que a su vez
las descarga en el equipo, transformandolas en
demandas excesivas que el eguipo no puede
satisfacer, no porque no guiera sino porque no

es omnipctente y no puede solucionar todo.

Por consiguiente, el equipo tiene gue actuar

en este sentido modificando las expectativas vy
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las actitudes del profesorade, haciéndoles

constar por ejemplo,

- qgue un determinado numero de nifios no
1legarén,

- que 1o importante es que cada uno lleve
el ritmo que puéda seguir,

- Que tiene gue cambiar las técnicas de
evaluacidn, teniendo en cuenta tas
posibilidades del alumrios disminuido y no
su nivel en relacidén a la clase,

- gue en determinados casos 1o prioritario
y evaluahle serd e1 gradc de progreso en
las habilidades sociales, que tan
descuidado ha estado en los deficientes

psiquicos.

De todo esto se desprende pues, que la
actuacién de un equipoc en un centro de
integracidén no se reduce a unas funciones
concretas de valoracion, orientacidn,
seguimiento..., sino que abarca un terrenc mas

amplio y mas difuso, puesto que tiene que
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actuar sobre la dinamica de Ja instituciédn

escolar.

1.5.8.— E] caso de Holanda y Alemania

Estos dos paises en la punta misma del desarrolilo
econ6tmico ofrecen una situacidn, por lo gue a educacidn
egspecial se refiere, claramente distanciada de la de lcs
paises de su entorno. Desde una dptica centrada en la
idea del rendimiento académico ofrecen un sistema
escolar con uha infinidad de centros segregados
caracterizados por la superespecializacidon y el abordaje

predominantemente medicalista de las deficiencias.

En Holanda desde 1967 existen mas de veinte tipos
diferentes de escuelas de educacién especial. Para cada
tipo de problema o combinacidn de deficiencias, hay una
escuela especial en Holanda. Por supuesto hay escuelas
especiales para nifios ciegos y para sordos, éstas vya
desde 1800. Desde entonces se crearon escuelas
especiales para nifAos con problemas visuales v
auditivos. Posteriormente aparecen escuelas patra nifios

con preblemas fisicos, escuelas para nifios con problemas
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de salud y escuelas para nifios con un coeficiente

intelectual inferior al normal.

En los afos treinta se crearon escuelas para nifas
con problemas de comportamiento, entonces 1lamadas
escuelas para nifos “"psicédticos”. Desde 1949 1las
escuelas llamadas L.O.M. se' expandieron réapidamente,
Esta escuela LL.0.M. es una escuela tipica holandesa. Son
escuelas para nifflos con problemas especificos de
aprendizaje o problemas emocionales pero con un nivel

intelectual normal.

Hasta este momernto =21 6% de todos los nifios en
edad escolar obligatoria, entre 6 y 16 afios, estan en
una escuela especial. En las grandes urbes Amsterdam, La
Haya, Roterdam y Utrech este porcentaje se eleva hasta

el 10%.

Estos nifos generalmente asisten a escuelas para
nifos con un coeficiente intelectual bajo, las M.L.K.,
y a las escuelas L.0.M., mencionadas anteriormente.
Estos dos tipos de escuelas forman el 80% de todas las

escuelas especiales de Holanda.
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Desde 1970, este desarrollo ha sido criticado,

tanto desde dentro como desde fuera del sistema. Desde
fuera del sistema de educacidn sspecial los partidos
politicos de izquierda hacian hincapié en gue muchos
nifos de familias de clase obrera, fueron transferidos
a aescuelas de educacion especial con demasiada
facilidad, especialmente a egdcuelas para nifos con un
coeficiente intelectual! bajo (las M.L.K.). Cuando el
conocido profesor de pedagogia J. Kemenade fue ministro
de educacidn a mitad de 1a década de los setenta,
escribid varios ensayos en Jos cuales €1 dejaba bien en
claro que demasiados nifics de escuela primaria estaban
siendo con excesiva facilidad transferidos a escuelas
especiales. Y esto les perjudicaba yva gue muchos de
ellos desarrollaban una imagen propia negativa debido a

esta situacion de la sociedad.

Estas afirmaciones del doctor Kemenade dieron
origen a una polémica en Holanda acerca de la
integracién de los nifos con deficiencias en las
escuelas ordinarias. Esta polémica se vio incrementada
por el gran descenso en la tasa de natalidad que 1legd
enn los afios sesenta. Esto se hizo patente en las

escuelas primarias a partir de 1970, ya qQue cada vez
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habia menos nifios en las aulas. E1 exagerado numero de
transferencias de ninos a las escueﬁas esbecia?es
significd gue los profesores de las escuelas primarias
empezaron a perder sus empleos. Tal vez COmo
consecuencia de ello desde entonces Tlas escuelas
primarias estuvieron realmente motivadas para Ta
integracion, de tal forma gde en muchas de ellas se

trabaja ya en esta direccion.

En la R.F. de Alemania, nos referimos a la antigua
R.F.A., se mantiene aun con mayor determinacidn el
sistema escolar segregado para los nifios deficientes.
Las autoridades educativas To justifican mediante dos

principales argumentos:

En primer Jlugar porque se entiende que de este
modo aumenta el rendimiento {(Leistung) de los “"normales”
al no tener, la Escuela Ordinaria, dque emplear sus
energias en los alumnos problematicos; en segundo lugar
se considera gue de este modo se garantiza plenamente el
derechao del alumno con dificultades a recibir una

educacidén acorde con sus necesidades.
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De acuerdo con estas premisas 1a Educacién Especial,
salvo en algunos lander como el Sarre o Bér1in, tontinua
encerrada en centros superespecializados. Segun la
Kultusministerkonferenz de 1972, para lTos ninos
daeficientes en edad escolar, hasta los 16 afos
(deficientes mentales hasta 21 ¢ 25 afos) hay a

disposicidn jos siguientes tipos de escuelas especiales:

~ Schule flr Blinde (Sonderschule) - escuelas para

ciegcs.

- Schule fur Gehdrsole (Sonderschule) - escuela para

socrdos.

- Schule fir Geistigbehinderte (Sonderschule) -

escuela para deficientes mentales.

- Schule fir Korperbehinderte (Sonderschule) -

escuela para deficientes fisicos.

- Schule fudr Kranke (Sonderschule) - escuela para

nifnos con graves problemas del aprendizaje.
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- Schule fur Schwerhdrige (Sonderschule) - escuela

para nifos con graves problemas de oido.

- Schule fliur Sprachbehinderte (Sonderschule) -

escuela para nifos con graves problemas de lenguaje.

- Schule fur Sehbehindertt {(Sonderschule) - escuela

para nifios con graves pnroblemas visuales.

- Schule fTUr Verhaltensgestdrte (Sonderschule) -
escu=la para nifos con graves problemas de

comportamiento.

En la Repdblica Federal de Alemania realmente existen
estos nueve tipos distintos de escuelas especiales,
Desde su concepcisn éstos incluyen el expectiro de todas
tas deficiencias posibles. En el afio 1982 habia a
disposicidn 2.820 escuelas especiales con casi 320.000
plazas escolares para nifios deficientes. Esto significa

aproximadamente el 4.2% del numero total de alumnos.

La tarea fundamental de las escuelas especiales es
la de posipilitar a sus alumnos, a pesar de sus

defectos, las mismas oportunidades de formacidén. Por eso
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en estas escuelas (excepto en 1a
Geistigbehindertenschule y en la Lernbehindertehschu1e)
tienen validez los mismos  programas gue en la
Grundschule y que en las escuelas complementarias. Pero
el numero de alumnos por aula es mucho mas reducido.
Mientras que el numero de alumnos en las clases de la
Grundschule y de la Hauptschdle es de 25 a 30 (clases
con menos de 20 niflos son va realmente frecuenteas), el
namero en las escuelas para nifios con graves problemas
de aprendizaje baja de un maximo de 15 hasta 4 en grupos
de alumnos con deficiencias mUltiples o profundas. La
relacion numérica profesor/alumno baja en las escuelas
para deficientes fisicos y en escue?as para deficientes
mentales a2 4:1 ya que en estas clases normalmente hay
dos personas (un profesor méas un educador) y ademéds
especialistas en el campo terapéutico, especialmente en

las escuelas de deficientes fisicos.

Al trasladar a un nifio a wuna de estas escuelas
especiales, la 1idea principal es buscar el Tugar
adecuado para la mejor atencidn y asistencia del nifo.
Lla necesidad de trasladar a un nific a una escuela
especial Jo propone en la maycoria de los casos la

Grundschule. Un profesor titulado de educacién especial
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realiza un dictamen sobre el nifo, vy la administracién,
es decir el inspector de la zona, ordeha el tfas]ado.
Scbre la 1dea de que Ja escuela especial es la mejar
ensenanza para un nifo deficiente, en este proceso los
padres sdlo tienen el derecho de dialogar, no teniendo
normalmente ninguna posibilidad para impedir el traslado

de su hijo a una escuela espetial,
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CAPITULO I 7

ACTITUGES E INTEGRACION ESCOLAR
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CAPITULO II.- ACTITUDES E INTEGRACION ESCOLAR

2.1.—- EN EL CENTRO DEL PROCESO

La integracidén es un proceso y no unicamente un
acto administrativo (Rico Vercher, 1985). Es decir, es
algo que realizan las personas'tanto individualmente como
an sus ITntervenciones en grupo. Como todu proyecto de
innovacion educativa su éxito vendria determinado no sdio
por las caracteristicas del proyvecto en si mismo
(Escudero, 1986) sino por 1o que piensan los prefesores
y saben hacer. Y desde luego no séloc los preofesores,
también Tos demas intervinientes: especialistas,
compaferos, administracién, padres, etc... Larrivée vy
Cook (1979) "si bien podemos 1imponer la integracién
mediante leyes de obligado cumplimiento, 1a forma en que
el profesor de aula regular responde a las necesidades
de los ninos con déficits puede convertirse en una
variable mucho mas potente a la hora de determinar el
exito de Ta integracién que cualguier esquema

administrativo o curricular'.

Esto significa que la integracidn requiere, ademas

de recursos materiales, modificaciones técnicas vy
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organizativas, tal y como vimos en el capitulc I, un
clima social apropiado, que nNo sera 0081519 a ménos que
los cambios también afecten a 1a forma de pensar de las

personas que realizan el proceso.

E1l Comité de Investigacidédn gue redactd el Informe
Warnock (warnock, 1987) de manera resumida afirma que
“"los zambios organizatives ¥ 10s recursos adicionales nho
seran suricientes por si mismos para alcanzar nuestios
fines. Tienen que 1r acompafados de cambios de actitudes.
La educacidn especial debe ser considerada una modalidad
de actividad educativa no mencs importante, no mencs
exigente ¥ no mencs gratificante que cualquier otra, vy
los profesores, administradores y demas profesionales
dedicados a ella han de asumir frente al nific con
necesidades especiales el mismo compromiso gue asumen con
los demdas nifios. Tampoco basta con que estos cambios de
actitud se 1limiten a 1las perscnas dedicadas a la
egducacion especial, son necesarios en la opinidén publica
general. Tilene que ser ampliamente aceptada la idea de
gue la educacidn especial 1implica 1idéntico nivel de
calificacidn y de conocimientos expertos que cualquier
otra modalidad de educacidén y que, en términos humanos,

las compensaciones por 1o0s recursos invertidos en ella
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son igualmente grandes” (pag. 73). Ya en 1957 Haring
insistia en que las actitudes del maeétro hécia los
alumnos deficientes son determinantes para conseguir el

ajuste intelectual, social y emocional de los nifos.

l.os principales agentes integradores son Jlos
profesores—-tutores vy los compdfieros de clase. N1 unos ni
otros socn ajencs a la manera de pensar y de actuar de la
sociedad circundante. Blancher-Dixon y Turnbull {(1879;
(ver figura n2 1.4, pAg. 48) destacan entre las variables
relativas al éxito de la integracidn las actitudes del

profesar, de los padres y de los compafieros sin handicap.,

Los nifios a través, principalmente, de sus padres,
intericrizan valores y expectativas que van a traducir
en formas de opinicnhes vy conductas cada vez Qque
interactien con los demds. E1 maestro es 1igualmente
portador de los pensamientos propios de su clase social,
probablemente reforzados por los conocimientos adquiridos
en su formacidn profesional, Desde luego, el tipo de
prejuicios que en uno y otro case ta sociedad trata de
perpetuar en relacién con los deficientes es siempre
negativo, ya sea en forma de rechazo abierto o de rechazo

disfrazado de proteccidn gque al final 1levan siempre a
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Ta segregacidn. Bajo el neoiogismo de "handicapismo’, por
analogia con sexismo, racismo, etc., Bfk1en y Bogdan
(1979) {en Monereo, 1987), reconocen hasta ocho
estereotipos negativos de deficiente que se alimentan a
través de imdgenes v personajes de la literatura, el cine
y medios de comunicacion al igual que ocurre con otro

tipo de prejuicios y actitudes negativas.

Ya se ha hecho alusidén en el capitulo anterior al
"efecto Pygmalion” descrito por Rosenthal, sobre el que
tanta controversia se desatd. Sin embargo, Ta mayoria de
estudios al respecto, con metodologias mas rigurosas que
la empleada por Rosenthal, corroboran la conclusidn de
que Tas expectativas de los profesores (componente
cognitivo de la actitud) producen Jos efectos qgue la
expectativa profetizé, de tal manera gque con Palacios
(1987) podemos decir gque "las actitudes de los profesores
son profecias que se autorrealizan, pues buena parte del
rendimiento final del nific tiene una elevada relacidn con
las expectativas que el profesor se forma a lo largo del
curso respecto a €1”. Rosenthal (en Beltran, 1988)
presenta una tabla de siete meta-andlisis, realijzados en
distintos afios, sobre el porcentaje de estudios en torno

a los efectos de las expectativas que han alcanzado
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significacién estadistica (P = 0’05). "E1 ultimo meta-
analisis, el realizado en 1982, .arrojé datos
verdaderamente elocuentes. En situaciones de laboratorio
se analizaron 245 estudios con un porcentaje de estudios
significativos del 33%. En situacicnes ordinarias los
estudios analizados son 138, de los cuales habia un 42%
de estudios significativos. Eh total son 388 estudios y
un porcentaje de 36% de estudios significativos. La mavor
parte de lags diferencias no significativas también

favorecian la hipotesis de la profecia™.

Después del estudio de Rosenthal y Jacobson son
muchos los gue corroboran la hipdtesis (West y Anderson,
1976; Braun, 1976; Cooper, 1879; Good, Cooper y Blakey,

1980).

Las expectativas constituyen un filtro por el que
pasa la realidad siendo ésta en consecuencia modificada.
La realidad es percibida no como ella es en si sino, mas
bien, como es el sujeto. E1 profescr despliega un
repertorio de conductas diferentes segun sus
expectativas. Son muchos los estudios en los que, como
el de Brophy vy Good (1374), se comprueba que Jlos

profesores refuerzan positivamente mas a los alumnos
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sobtre l1os gue han elaborado unas y mejores expectativas.
Good y Brophy definen hasta doce situacibnes en.que sSus
actitudes se traducen en conductas diferentes segun se
trate de alumnos de bajo o alto rendimiento. E1 profesor
espera conductas mas 1inteligentes de aquel que es
considerado como mas inteligente, por 1o tantc cuanto
éste realice es valorado desde'este prisma. Naturalmente,
fos alumnos, merced al juego de los refuerzos, ajustan
3Us percepciones y conductas a las qgue 1058 educadores
imponen de una u otra forma. Este proceso tiene unos

pasos fdcilmente identificables:

a) El maestro posee unas expectativas sobre el

futuro rendimiento de los alumnos.

b) Las expectativas se traducen en actitudes

diferenciadas.

c) La conducta derivada muestra al alumno las
expectativas gue sobre é1 viene influvyendo en su

propio autoconcepto y motivacién del Jogro.
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d) E1 alumno moldearda su conducta y motivacidn
a las caracteristicas y grado de expectativas del

maestro.

Al mismo tiempo estas expectativas del profesor
influyen directamente en las gue los nifios no deficientes
mantienen hacia Tos compafetos deficientes. Corman vy
Gottlieb (1978) observaron que €l status social de lcs
nifos integrados en clases norinales tiene gran relacion
con la percepcidn por parte del profesor de incompetencia

o preblemas de conducta del alumno deficiente.

En la ultima década se ha abierto un frente de
investigacion interesante vy fecundo en torno al
"pengsamiento del profesor” (Escudero, 1986). Toda
innovacidén educativa, para ser llevada a la préactica,
necesita de la decisiva intervencidén del profesor, éste
e hace desde sus propias capacidades y pensamientc, 1o
gue sin duda afade algo nuevo y sustancial al proyecto
inicial, ilegando incluso a refrendar de manera
sustancial el contenido original. Es decir, lejos de
representar un simple ejecutor de los proyectos

oficiales, el profesor, mids bien, ejerce la funcidn de
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Arbitro entre tales provyectos y la practica educativa

mediante sus pensamientos y actitudes.

E1 P.I. no puede dejar de lado el "pensamiento” de
guienes van a ser sus principales intérpretes: Tlos
profesores, La administracién puiblica tiende a considerar
a sus empleados como meros aplicadores de sus decisiones
como 31 la condicién de funcicnarios les mantuvisra a
salvo de su condicidn de personas pensantes. Esta falsa
Sptica se reproduce también en el caso de los educadores,
pero como afirma Chueca (1988) "los educadores,
administradores, prcfesores y personal auxiliar, son un
grupo de gente no muy diferente del de otros segmentos
de 1z scociedad. lLos profesores proceden principalmente
de la clase media. Representan a este grupo e incorporan
formas de pensar, prejuicios y actitudes. Estos, de la
misma forma que otros grupos sociales, poseen el mismo
tipo de actitudes histdricamente producidas sobre los

disminugidos” (pag. 3).

La administracion, por el contrario, deberia tener
muy presente, patra llevar a buen puerto sus proyectadas
innovaciones, gque los que han de aplicarta estén

suficientemente formados e informados, estén en buena
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disposicidén y posean las condiciones necesarias, en suma:

sepan, quieran y puedan.

E1l Equipo de Evaluacion de la Integracidén del M.E.C.
{1987), en su modelo tedrico {ver figura 4), destaca mas
alléd del provecto educativo del centro 1o que denomina
el ambiente inmediato de aprendizaje y la practica
pedagdgica de] profesor dentro de los cuales incluyen las

actitudes v expectativas de padres y profesores.

Consecuentemente, entre las hipdtesis de su proyecto
de evaluacidn figuran Tas relativas a las actitudes vy
expactativas de 1los padres, profesores de aula y de
apovyo, ante Tla integracion escolar., Entre las
conclusiones obtenidas el mencionado Equipo destaca la
siguiente (Marchesi et al., 1991): “Hay que tener en
cuenta sin embargc, que existe una variable mas
explicativa aun que el proyecto educativo ya que, en
cierto sentido, es generadora de é1. Nos referimos a las

actitudes del profesorado ante la integracion.

Las actitudes del profesorado ante la integracidn, han
demostrado ser una variable de gran peso en la

determinacion de los tipos de centro y en consecuencia
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en la explicacidon de los resultados encontrados”™. "La
interconexién actitudes—-proyecto educativo es una de las
afirmaciones mas relevantes de esta investigacidon”.
Puesta de manifiesto suficientemente la importancia de
este requisito, las actitudes, vamos a centrar scbre é]
todo nuestro estudio en su vertiente de revisidn

bibliografica v empirica. !

2.2.—- EL CONCEPTO DE ACTITUD

E1 concepto de actitud se sitla en el centro mismo
de los intereses epistemoldgicos de 1a Psicologia Sccial.
No por ellc resulta facil su definicidn. Las diferentes
definiciones coinciden tal vez en gue se trata de una
variable intermedia gue tiene que ver con los afectos,

con las cogniciones y con la conducta. Citaremos algunas.

Allport (1935) formula diversas definiciones, entre

ellas:

a) "La actitud denota un estado neurosiguico de

dispenibiiidad para la actividad mental o fisica”
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b) "Las actitudes son procesos mentales
individuales que determinan tanto Jas réspuestas
actuales como las potenciales de cada persona en el
mundo social. Como la actitud se dirige siempre hacia
algun objeto, se puede definir como un estado de la
mente de un individuo respecto a un valor”
c) "La actitud es una preparacion o

disponibilidad para la raspuesta”

d) "La actitud es un estado mental o neural de
disponibilidad orgaanizado en base a la experiencia
y que ejerce una influencia directiva o dinamica

sobre la respuesta del individuo”

e) La actitud es un grado de afecto a favor o

en contra de un objeto o un valor”

Katz (196Q0), por su parte, consigue una formulacion
compartida hoy por muchocs: “la actitud es la
predisposicion del individuo para valorar de manera
favorable o desfavorable algin simbolo, cobjeto o aspecto
de este mundo... Las actitudes 1ncluyen el nlcleo

afectivo o sensible de agrado o desagrado, y los
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elementos cognoscitivos o de creencias que describen el
afecto de Jla actitud, sus caracteristicas y Ssus

relaciones con otros objetos”.

Tabanik y Zeichner (1986) establiecen una diferencia
conceptual entre "perspectiva” y actitud. Por perspectiva
entienden una serie coordinada de ideas y accgiones que
usa una peirsona para enfrentarse a situaciones
problematicas vy se diferencian de la actitud en que ésta
siendo una mera disposicidn para actuar no incluye a las

acciones.

Bruvold (1970) destaca el aspecto afectivo en su
definicién: "La actitud es una reaccidn afectiva positiva
o negativa hacia un objeto o proposiciédn abstracta o

concreta designable’”,

Zimbard y Ebessen (1969) matizan algo mas las
definiciones precedentes destacando el caracter
aprendido, pues para ellos Ta actitud es una
predisposicién aprendida, no innata, que puede cambiar,
0o reaccionar de una manera valorativa, favorable o

desfavorable, ante los objetos, individuos, grupos,
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ideas, situaciones, etc... que se compone de tres

dimensiones basicas: sentir, conocer y hacer.

Después de gue Zimbard y Ebbesen (1969) destacaran
las tres dimensiones de la actitud, otros posteriormente
también han avanzado por este camino (Zimbard, Ebbesen

y Maslach, 1982: Ajzen y Fishbein, 1980).

Triandis {1971) define Ta actitud como “una