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RESUMEN
Este trabajo complementa y refuerza los resultados y conclusiones del estudio llevado a cabo para conocer la situacién académica, emocional y relacional de
alumnos considerados con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad intelectual e integrados en IES de la Comunidad de Madrid, publicado en
Echeita y Jiménez (2007). En esta ocasién se presenta de forma detalla uno de los casos objeto de estudio. De todo ello se deriva que, seguramente en muchas
ocasiones, la escolarizacion de los alumnos con necesidades especiales asociadas a condiciones de discapacidad intelectual escolarizados en IES, estd lejos de
ser la que deberia corresponderse con los principios declarados de una educacion de calidad para ellos, en igualdad de condiciones que sus compafieros sin
necesidades especiales. La primera medida para que tal discriminacion no se produzca es la hacer visible esta situacion y junto con ello generar espacios para
poner en cuestion las concepciones explicitas e implicitas de los agentes educativos implicados, en las que aquella se sustenta.

ABSTRACT
This paper complete the contents shows in Echeita & Jimenez (2007) regarding a multiple case study about the social, academic and relational outcomes
of pupils with special educational needs, related with intellectual disability and integrated into upper secondary schools in Madrid (Spain). In this work we
present one detail case study and the conclusions. The main results shows that quite frequently we are far away from offer to pupils with intellectual disability
“integrated” in secondary school the quality education they need and have right to. The first step to avoid this discriminatory attitude it’s to make visible this
state of the art, and afterwards to set up places, moments and conditions among school stakeholders to review the conceptions and barriers which hold this non
inclusive school cultures, polices and practices.

PRESENTACION
LOE: “Principios y fines de la educacion. Articulo
1. Principios.

El sistema educativo espaiiol, configurado de acuerdo
con los valores de la Constitucion y asentado en el
respeto a los derechos y libertades reconocidos en ella,
seinspiraenlos siguientes principios: a) La calidad de la
educacion para todo el alumnado, independientemente
de sus condiciones y circunstancias. b) La equidad,
que garantice la igualdad de oportunidades, la
inclusion educativa y la no discriminacion y actue
como elemento compensador de las desigualdades
personales, culturales, econémicas y sociales, con
especial atencion a las que deriven de discapacidad.
¢} La transmision y puesta en prdctica de valores que
Javorezcan la libertad personal, la responsabilidad, la
ciudadania democrdtica, la solidaridad, la tolerancia,
laigualdad, el respeto y la justicia, asi como que ayuden
a superar cualquier tipo de discriminacion”.

(Ley Organica de Educacion, MEC, 2006)

Como puede apreciarse por la cita precedente, el principio de la
inclusién educativa es un referente basico en la orientacion y en
la ordenacion legislativa de nuestro sistema educativo, principio
que se vincula a la gran meta de comprometer a la accion escolar
en la tarea de ayudar a superar las discriminaciones y contribuir a
la compensacion de las desigualdades de distinto tipo. Ahora bien
como ya establecid con claridad nuestra propia Constitucion, asi
como otras instancias legislativas nacionales e internacionales,
los derechos solamente dejan de ser simple retérica cuando
se comprometen los recursos y las acciones que permiten
eliminar las barreras o los obstaculos que impiden su disfrute

efectivo. En este sentido, el derecho a una educacién inclusiva,
como establece la LOE, y a no ser discriminado por razones de
discapacidad, entre otras, sdlo se podra ir consiguiendo cuando,
entre otras acciones, se reconozcan y se eliminen las barreras
escolares de distinto tipo y en distintos planos (macro, meso y
micro) todavia existentes en nuestro sistema educativo y en las
culturas escolares, que condicionan negativamente su avance.

En este sentido la existencia de planes de evaluacién de las
politicas y de las practicas educativas existentes en esta materia
que nos ocupa es una actividad imprescindible para poner de
manifiesto donde deben concentrarse los planes de accion que
puedan tornar tales barreras en condiciones favorables para la
inclusion educativa. El presente trabajo da cuenta parcial de
un proyecto de investigacion evaluativa que se enmarca en las
anteriores intenciones, otra parte del cual ha sido difundido
anteriormente en el trabajo de Echeita y Jiménez (2007). En
este sentido este articulo viene a complementar los andlisis y los
resultados alli presentados, por lo que, en aras al aprovechamiento
del espacio disponible, prescindimos de los detalles relativos al
disefio y metodologia del proyecto asi como de los resultados
globales encontrados que, comoindicamos, pueden analizarse con
detalle en el mencionado trabajo. Nos centraremos, sin embargo,
en la descripcion amplia de uno de los casos estudiados — lo
que conlleva describir tanto algunos elementos fundamentales
de la cultura escolar del centro, como la situacion de uno de los
estudiantes considerado con discapacidad intelectual integrado
en el mismo-, con la intencion de que ello promueva en el lector
una “generalizacion naturalista” en el sentido que defiende
Stake (1998), esto es, que el lector se pregunte asi mismo si
cree lo que esta descrito, y de ser asi, como evalta critica y
éticamente los hechos y procesos que se muestran, de forma que
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sea su propia reflexion la que le permita “aprender de lo que se
cuenta”.

JANOCENSUCONTEXTO

El caso que presentamos se refiere al centro o que hemos
denominado 2B, uno de los cuatro IES analizados en profundidad
y que estaba categorizado como un “buen instituto ” en lo tocante
al desarrollo del programa de integracion, en opinion del
orientador del mismo. Como alumno con necesidades educativas
especiales se ha seleccionado a “Jano” (nombre ficticio). Los
analisis se presentan, en ocasiones, acompafiados de referencias
textuales de las afirmaciones de los sujetos (profesores, alumnos,
familiares, etc.) sobre los temas en cuestion, afirmaciones que
en el texto aparecen siempre entrecomilladas y en cursiva.

El Centro. Contexto y cultura
El centro en cuestion se ubica en el distrito noroeste de Madrid
en el contexto urbanistico de una zona residencial. Con respecto
al nivel de formacion de la poblacién encontramos que el 61%
tiene el nivel de la ESO o Formacion
Profesional, el 24% tiene estudios
universitarios, cuenta con primaria el
13% y sin estudios el 2%. En esta zona

se encuentran dos colegios publicos,
uno privado y dos institutos publicos.
El nivel sociocultural del alumnado
corresponderia a un nivel socioeconémico
medio alto.

La poblacion de alumnos que alberga
este instituto es de 1200 alumnos
aproximadamente, de los que 881 cursan
educacién secundaria obligatoria (ESO).
De ellos, 5 alumnos son considerados con
necesidades educativas especiales asociadas
a discapacidad intelectual.

El claustro del centro esta constituido

por 102 profesores de los cuales el 90

% son definitivos y el 10% interinos. Los
profesores de la ESO son 48. La jefa de
estudios ocupa este puesto desde hace dos afios
en este centro y antes estuvo en otro, que no era de integracion,
realizando las mismas funciones por tres afios. El director lleva
un aflo ejerciendo esta funcion.

El centro tiene como oferta educativa estudios de la ESO y de
bachillerato. El instituto tiene dos “programas”’ especificos, el de
integracion y el de compensatoria. El centro cuenta con 17 afios
de antigiiedad aproximadamente, siendo un centro de espacios
abiertos a partir de los cuales se conectan los diferentes edificios.
Se percibe como un centro amplio, acogedor y tranquilo. En el
momento de realizar este trabajo el centro llevaba dos afios en el
programa de integracion. En cuanto a la forma de incorporacion
ésta fue impuesta, lo que provoco cierto desconcierto al inicio,
sobretodo en el caso especifico de la incorporacién de un alumno
con Sindrome de Down. Ante tal situacion se busco dentro del
personal, a quien ya hubiera tenido contacto con el programa en
el nivel de Primaria para poder cubrir la tutoria.

El Departamento de Orientacion estd integrado por dos
orientadores (definitivo ¢ interino), una profesora de pedagogia

terapéutica (PT), una profesora de audicion y lenguaje (AL)
(interina, a tiempo parcial) y ocho profesores de ambito para el
programa de diversificacion curricular.

La orientadora responsable del departamento es licenciada en
Psicologia, y tiene una experiencia docente de mas de 20 afios, los
ultimos 6 afios en este centro. Tiene experiencia practica en el trabajo
con los alumnos con necesidades educativas especiales de 6 afios.
La orientadora interina es licenciada en Pedagogia, cuenta con
una experiencia docente y en intervencién psicopedagogica de
menos de 5 aflos, adquirida esta tltima en el nivel de educacion
infantil. Su experiencia con alumnos con n.e.e. es también de
menos de 5 afios y la adquirié en los EOEPs. El profesor de
pedagogia terapéutica posee menos de 2 afios de experiencia con
alumnos con n.e.e., adquirida en secundaria. De los 4 tutores
que trabajan con los alumnos con 7.e.e en este instituto, 3 tienen
mas de 20 afios de experiencia adquirida en educacion primaria
y en la ESO, y solo [ tiene menos de 5 afios en secundaria y
bachiller, siendo éste su primer afio en este instituto.

Organizacién y funcionamiento del centro
con respecto ala atencion quesedaalos
alumnos con n.e.e.
En este centro se desconoce “donde estd” el
proyecto educativo, aun cuando el director
actual sostiene que si existe pues el equipo
directivo anterior estuvo trabajando en €l
Sin embargo, no se encontré el documento
fisico, debido a que salida del anterior
director se dio de manera inesperada.

wg-rﬂ" A este respecto la orientadora interina,

‘ indica que es este su primer afio en el

centro y que no sabe nada del mismo ni

ha visto que otros profesores “pregunten por

é1”. Reconocen que cuando se elabord, no

fue tomada en cuenta de manera explicita

en ¢l la incorporacion de los alumnos

con n.e.e. y posteriormente la mayoria

del profesorado no ha mostrado interés

en reflexionar sobre esta cuestion. La

profesora de pedagogia terapéutica declara

que si el proyecto de centro hubiera surgido como

producto de la reflexion de la mayoria de los profesores: “Se

notaria un clima de cierta aceptacion en la toma de decisiones

acerca de la intervencién con los a.c.n.e.e. y esto es algo que no

existe”. La carencia del mismo se refleja en el funcionamiento

del programa de integracion. No se percibe que haya claridad

en los objetivos a perseguir, ni una estrategia clara de acogida e
intervencion para con los alumnos con n.e.e.

El equipo directivo sefiala que “os problemas fundamentales
a los que se enfrenta el centro con mayor frecuencia son la
falta de motivacidn del conjunto de alumnos y el atender a la
diversidad del alumnado, situaciones ambas que les generan una
gran preocupacion “porque no sabemos hacerlo”. La direccion
y el departamento de orientacién coinciden en afirmar que
atender a la diversidad no es algo que tenga tanta importancia
para la mayoria de los profesores, quienes fundamentalmente
relegan esta tarea en aquellos profesores que directamente estdn
mas implicados con los alumnos con n.e.e.: “Los demds son
festigos mudos”, segin la opinién de la jefatura de estudios. Lo
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mismo ocurre con algunos de sus tutores, segun lo comenta la
orientadora, a pesar de estar involucrados de manera mas directa

con los alumnos.

Las diversas perspectivas que encontramos acerca del programa
de integracion parecen apuntar hacia una percepcion de
“tolerancia resignada” mds que de aceptacién. El jefe de
estudios nos menciona que: “en el programa de integracion de
este centro no ha habido muchos progresos, pero el programa
se mantiene”. Por su parte las orientadoras consideran que
seguira funcionando sin ser la mejor respuesta a las necesidades
especiales de los alumnos. Dos tutoras juzgan que el programa
ha ido mejorando cada afio y que seguira funcionando pero sin ser
la mejor respuesta a las necesidades especiales de los alumnos,
coincidiendo en esto con las orientadoras. Es interesante
resaltar que, en un primer momento, otro de los tutores, se
mostré reacio a dar su opinion al respecto, considerando que tal
valoracidén competia, solamente, al departamento de orientacion.
Posteriormente sostuvo que “las perspectivas del programa de
integracion son poco favorables, pues se requiere de mucho mds
apoyo y un trabajo diferente para que se puedan ver avances en
casos como el del alumno con sindrome Down, que en este tipo
de centros no tiene muchas posibilidades de avanzar”. La tutora
con menos experiencia trabajando con los alumnos con n.e.e. en
el instituto, advierte que su inexperiencia le hace dificil valorarlo
porque apenas estd intentando conocer en que consiste, pero
siente que “la experiencia la ha abrumado y la tiene confundida
porque no sabe que hacer con el alumno que le tocd”.

Las expectativas mas optimistas las expresa la profesora de
pedagogia terapéutica, quien asegura que el programa es la mejor
respuesta para las necesidades especiales de algunos alumnos y
que se ira consolidando poco a poco con los afios, actitud que
parece corresponderse mas con su concepcion personal, que con
su experiencia en el centro, ya que se acaba de incorporar este afio
sin tener la experiencia previa de haber trabajado en secundaria.
La orientadora, por su parte, aduce que: “es necesario revisar
la Ley de Integracion (suponemos que se refiere a las leyes
educativas que la amparan), esto es algo de lo que nadie habla
y este silencio ocurre porque esta poblacion de nifios no hace
ruido, pero se les estd afectando”. Los beneficios del programa
que se aprecian lo son con relacién a cierto progreso en cuanto
al aspecto académico en el caso de algunos alumnos, pero no
en la mayoria. Para ella esto se nota en este centro en el caso
del chico con Sindrome Down (“Jano”), quien tiene un desfase
de mas de dos aios , que cada vez se hace mas grande: “ha
llegado a su techo”. Esta misma orientadora considera que, “no
se puede trabajar en el aula atendiendo prdcticamente a dos
poblaciones, quitandole 15 minutos de cada clase, como puede
ser matematicas, para atender a un individuo solamente, ya
que la metodologia actual no esta avanzada como para tener
la posibilidad de colocar un programa de ordenador para el
que va con contenidos de primaria y otro para el que va incluso
mds avanzado que sus comparieros”’. En su opinidn este proceso
requiere de algo con lo que ni los profesores ni ella misma
cuentan, que es la posibilidad de manejar nuevas metodologias
que permitan dar la clase y, al mismo tiempo, en los espacios y
horarios que tienen, lograr hacer un trabajo para los alumnos tan
marcadamente diferentes en su nivel.

La jefatura de estudios, desde lo que parece ser una “‘postura
institucional”, asevera que se ha conseguido una ensefianza mas

adaptativa, mejor comprension y actitudes mas positivas hacia
la diversidad entre los profesores y los alumnos, opinién que,
sin embargo, no es compartida por las orientadoras La titular
menciona lo siguiente: “Podriamos decir que ningun cambio
significativo se ha dado que implique una mejor comprension y
actitudes positivas hacia la diversidad ni en los profesores, ni en
los padres y muy poco en los alumnos”.

Es unanime entre los tutores la idea de que mejoraria la atencion a
los alumnos con n.e.e., si se aumentara el numero de personal de
apoyo especializado para la atencién individual de los alumnos
fuera del aula, asi como mejorar la formacion del profesorado,
reducir el nimero de alumnos por clase, diseflar un curriculo
especial para ellos, estimular e incrementar la colaboracion de
la familia y, en el caso concreto del alumno con Sindrome de
Down, contar con una cuidadora para que le vigile.

Planificacién y coordinacién de las actividades que tiene
que ver con la atencién de los alumnos con n.e.e.

No parece que existan objetivos generales en la intervencion
educativa con este alumnado, sino que son mas bien los
objetivos particulares de cada alumno y en cada situacion los
que gufan el trabajo del profesorado. Por ejemplo, en opinion
de la jefatura de estudios, en dos casos lo que se pretende es que
los alumnos alcancen los objetivos minimos pero, en el caso del
alumno con Sindrome Down, se pretende que logre, antes que
nada, ser auténomo y “que se socialice”.

Estos objetivos particulares se establecen en reuniones periddicas
que tiene la orientadora con el tutor, en donde se plantean
las necesidades percibidas y se decide sobre lo que hay que
trabajar. Mas adelante transmiten estos andlisis a la profesora
de pedagogia terapéutica para que apoye con la elaboracion de
las adaptaciones curriculares individualizadas (A.C.L), que se
les daran a los tutores, tarea que muchas veces se realiza sin
un conocimiento preciso del trabajo que se lleva a cabo en el
aula regular por parte de su profesorado. En todo el proceso son
poco frecuentes las reuniones con el conjunto de profesores y los
padres. Al mismo tiempo parece que en el centro se estima que
la Comision de Coordinacion Pedagégica (CCP), no tiene por
qué entrar en estas cuestiones.

Una de las principales barreras que afectan a los procesos que
demandan una adecuada coordinacion entre el profesorado, es
la estructura horaria existente en los 1ES, pues como sefiala una
de las orientadoras, “en el esquema actual, no hay manera de
hacer coincidir a los implicados, pues sus respectivos horarios
no tienen “huecos en comun, y tampoco puedo obligarles a
tener veuniones en un horario que no les corresponde”. Nos
encontramos, por lo tanto, que no todos los involucrados
participan activamente en la programacion de las actividades de
estos alumnos, ni dicha actividad se vive como algo que compete
a los organos de coordinacion general del centro. Por lo tanto,
no es de extrafiar, como manifiesta la jefatura de estudios que,
“en este instituto no se vive la integracion como un problema
colectivo, como también ocurre con la compensatoria, sino
como algo que afecta a unos pocos alumnos ™.

La planificacion de horarios de los alumnos con n.e.e y los
tiempos de apoyo es responsabilidad de la orientadora, la PT
y la jefa de estudios, buscando, por lo general, que los apoyos
coincidan con los horarios de las materias en las que los alumnos
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tienen mayores desfases con respecto a su grupo de referencia.
Para la asignacion de los tutores y segtin relata la jefa de estudios,
“se parte de lo que se tiene” y, dentro de eso, se busca que sea
gente cooperativa, que no se ponga nerviosa y que lo pueda
llevar mejor.

Se ha realizado un cierto seguimiento y evaluaciéon de las
acciones emprendidas para la integracién de los alumnos con
n.e.e., pero no formalmente ni de manera reglamentada. Son la
PT y la orientadora las responsables de esta tarea que se realiza
de manera particular para cada alumno.

Evaluacién psicopedagdgica del alumnado con n.e.e.

Para poder llevar a cabo esta tarea la orientadora menciona que
se coordina, en lo posible, con los profesores; considerando que
“una cosa es que logren reunirse y otra que se trabaje en la
misma direccion”. Esto se da de diferente manera de acuerdo a
la disposicion de los profesores. Los contenidos de la evaluacion
psicopedagbgica corresponden al modelo oficial propuesto
por la Consejerfa de Educacién. Formalmente todos los
implicados deben participar en la elaboracion de esta evaluacion
psicopedagdgica y las mismas se deben revisar al finalizar el
primer ciclo de la ESO y siempre que se necesite cambiar

la escolarizacion del alumno.

Sin embargo, en la mayoria de los alumnos con
n.e.e. del centro la principal “informacion
diagnostica” que se tiene de ellos proviene
de la evaluacion psicopedagdgica previa
realizada por el equipo de orientacion
psicopedagdgica (EOEP), asi como del
expediente de alumno de la primaria de
procedencia. Para complementar dicha
evaluacion la orientadora ha trabajado
con cuestionarios en los que incorpora los
puntos de vista de los profesores acerca del
desarrollo social de estos alumnos. Todo se
encuentra en orden y expresado con claridad
en el expediente que existe de este alumnado en
el departamento de orientacién, aunque la informacion

va con retraso ya que incorpora datos del curso anterior y
hasta el Gltimo trimestre no se empezd a ver informacion sobre el
afio en curso. La realidad es que para la mayoria de los implicados,
incluida la propia orientadora, la utilidad de la evaluacion
psicopedagégica disponible es muy limitada.

Modalidad de apoyo predominante

La orientadora sefiala que la modalidad de apoyo que existe en
este centro, para los que tienen un “retraso mental ligero”, es
la de permanencia en el aula regular la mayor parte del tiempo,
equilibrando este tiempo con las adaptaciones curriculares
individuales y las horas de apoyo fuera del aula (con 3,4, 5,y
6 horas de apoyo con la PT). Y para los alumnos con “refraso
mental profundo”, la modalidad predominante es el apoyo
especial por parte de la PT fuera del aula ordinaria la mayor parte
del tiempo, con atencion individualizada cuando estan dentro
del aula ordinaria (tiempo de apoyo a la semana; 11 horas, 9hs.
con la PT y 2 horas, con la orientadora).

Las orientadoras y los tutores concuerdan en que el centro no
cuenta con los suficientes “recursos humanos” como para poder
cumplir con las tareas requeridas para la integracion educativa
de los alumnos con n.e.e.

Relaciones con las familias

La coordinacién que la jefatura de estudios tiene con los padres
es poco frecuente, solo en un caso la insistencia de los padres
ha hecho que se tengan mas entrevistas con ellos. Los tutores
aceptan que dentro de sus funciones se encuentra el informar a
las familias acerca del avance de los alumnos, pero en el caso
de los alumnos del programa de integracion lo que ocurre es
que casi siempre es la orientadora o la profesora de pedagogia
terapéutica quienes les informan. No deja de ser contradictorio
que, al mismo tiempo, planteen que para mejorar la atencion
de estos alumnos en el instituto sea necesario incrementar la
colaboracion de la familia.

La orientadora menciona que el vinculo del departamento de
orientaciéon con la familia se realiza a través de la profesora de
pedagogia terapéutica o de ella y, solo en dos ocasiones se ha
realizado a través del tutor. Poco es lo que participan los padres en la
coordinacidn de las actividades de sus hijos. Lo més que ocurre, en
algunos casos, es oftecerles la informacién de lo que esta pasando.

Valoracién global del programa de

integracion y expectativas
Al profesorado del Instituto se le pregunté que si
en el caso de tener un hijo con necesidades.
educativas especiales 1o llevarian a su centro,
buscando de esta forma una valoracién
global sobre el desarrollo del programa de
integracion en el mismo. Solo la jefatura
de estudios supone que lo haria; pero
que también veria otras opciones en
otros tipos de centros. Las orientadoras
y los tutores manifiestan que si tuvieran
un hijo con n.e.e., no lo llevaria a un

instituto de integraciéon como el suyo.

JANO
Jano cursa el 2° curso de la ESO vy tiene 14
afios de edad. Es un alumno con sindrome Down,
de complexion gruesa y de baja estatura. En su trato es
afable pero muy absorbente en la bisqueda de atencion y del
contacto fisico. Es carifioso, impetuoso y muestra cierta facilidad
en el manejo de las relaciones con los adultos, mostrandose
atento con ellos.

Diagnéstico formal e informal

En cuanto a las condiciones fisicas y de salud, de acuerdo a los
informes de su expediente escolar, muestraunretraso significativo
en el desarrollo psicomotor, por lo que muestra lentitud en la
coordinacion dindmica general y en la actividad oculo-manual.
Los problemas de lenguaje que presenta dan lugar a un proceso
expresivo lentificado y con muy mala vocalizacion. Se considera
que estos aspectos estan vinculados a un diagnéstico de “retraso
mental ligero por Sindrome de Down”, que en su caso ha sido
reconocido por el IMSERSO.

De acuerdo a la Evaluacion Psicopedagogica elaborada para el
cambio de etapa a la secundaria Jano es un alumno con “retraso
mental ligero” que se manifiesta con déficit de atencidn, con
persistencia y con falta de motivacién y autocontrol de sus
emociones. En la valoracién psicoldgica y social se menciona
que hay incumplimiento de limites y normas por no obedecer
a reglas ni mandatos. En el funcionamiento intelectual tiene
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puntuaciones en tets estandarizados muy por debajo a lo que
corresponde a su edad, presentando cansancio, poca motivacion
y escasa elaboracién en el procesamiento de las pruebas. En
cuanto a los aspectos positivos a los que se hace referencia,
encontramos que se destaca el proceso de verbalizacion,
observando que es capaz de ampliar su vocabulario, asf como su
orientacidn y la estructura espacial, ademads de ser persistente en
tareas mecanicas En cuanto a su capacidad social llega a utilizar
formas de cortesia para relacionarse con los adultos, teniendo un
comportamiento verbalmente aceptable.

Historia familiar y escolar

Jano es el menor de tres hijos varones en una familia nuclear que
se encuentra en la etapa de formacidén de hijos adultos jovenes y
adolescente con discapacidad. El padre es informatico y tiene 51
afios; la madre tiene 49 afios y es profesora, aunque decidi6 no
ejercer su profesion para quedarse en casa cuando naci6 Jano.
De sus 2 dos hermanos, uno de ellos es ingeniero y tiene 26
afios, el otro es estudiante universitario y tiene 20 afios. Forman
una familia muy cohesionada, lo que favorece la autoestima de
Jano, pero que en este caso también propicie la dependencia y
la escasa autonomia que muestra. La relacidon que Jano percibe
de su padre es de apoyo y afectuosa. La madre es quien le asiste
en todas las actividades de la vida diaria, y quien al atender sus
necesidades basicas establece también la relacion mas estrecha
con él. Los padres manifestaron que lo dificil para ellos ha venido
con el tiempo, en términos de una lucha continua para mantener
las expectativas positivas que ellos tenian respecto a una buena
calidad de vida para su hijo, asi como con relacién al acceso a
la escuela regular, pelea que en esos momentos continuaba para
que dejaran a su hijo en el instituto y no lo mandaran a un centro
especifico.

Su escolaridad transcurrié en centros de educacién ordinaria en
donde recibié desde la escuela infantil estimulacién adicional en
psicomotricidad y logopedia. La etapa de educacion primaria,
seglin recuerdan los padres, transcurrié sin mayor conflicto, por
lo que ellos dejaron en manos del colegio mucha responsabilidad
y confianza acerca del desarrollo de Jano. Sin embargo, al
finalizarla los empezaron a presionar con respecto a las carencias
que su hijo tenfa, haciéndoles esperar que era dificil que pasara
de etapa y que pudiera continuar en un instituto.

Los padres convienen que se perdié mucho tiempo importante
en esta etapa en la cual le debieron trabajar, desde el principio
y de manera mas intensiva, varios aspectos que sirvieran para
desarrollarie ciertas habilidades. La madre se culpa de no haberse
dado cuenta a tiempo de esta situacion y relata que para ella era
como un descanso de la etapa anterior, en la que la atencion
de Jano fue agotadora por la gran cantidad de necesidades que,
siendo mas pequefio, habia que atender. Dice que esto es algo
que no va a permitir que le suceda en esta etapa, por lo que se
han convertido en vigilantes de la educacion de su hijo exigiendo
al centro que den mas atencion y aprendizajes para su hijo: “y no
s6lo los minimos con los que los profesores se conforman para
mantenerlo sin que les de problemas en el centro”.

Ingresd a este instituto después de mucha presion que el padre
tuvo que ejercer, seglin menciona, para que lo aceptaran. Este
afio cursa 2°, de la ESO presentando un nivel de competencia
curricular con un desfase de 4 afios de acuerdo a su expediente.

Rutina escolar

Jano tiene a la semana 13 horas de apoyo fuera del aula, 9
con la profesora de pedagogia terapéutica, 2 de logopedia y 2
con la orientadora. Con la profesora de pedagogia terapéutica
trabajaba con lengua castellana y matematicas, con la segunda
orientadora aspectos mas practicos de lo mismo. Después de la
reunién que tuvieron con los padres de Jano se incorporaron
actividades de expresion, como ir a la cafeteria del centro para
manejar el pago y el cambio de algun producto. En dos de las
sesiones con la profesora de pedagogia terapéutica trabaja con
otros dos compaiieros. La profesora sostiene que asi Jano esta
més contento, aunque para ella es mds dificil trabajarle los
contenidos, porque son muy diferentes a los de los otros chicos.

Regresa al aula ordinaria en las clases de lengua con su tutora. En el
recreo se pasea con su balon para encontrar con quién jugar futbol
o se queda hablando con algunas compafieras, quienes siempre
estan pendientes de él. Otro chico del programa de integracion ha
tomado la tarea de buscar en el recreo a Jano para ver qué hace
y para que no se meta en problemas. Reconocen que en ¢l curso
anterior se salia de clases o no llegaba a educacion fisica porque
no le gustaba; se iba a cualquier lado del centro y luego se perdia
o también se ponia a sacar los balones o a hacer cosas que se
le ocurrian hasta que lo encontraban. Los profesores se quejaban
porque no era posible estar vigilandolo todo el tiempo.

Competencias

Aprendizajes y habilidades académicas

Jano dice que en el instituto ahora estd mas atento con sus cosas
y puede moverse de un espacio a otro con mas facilidad que en
el curso pasado en donde se perdia con frecuencia. Sin embargo,
la orientadora y la tutora recalcan que sigue siendo un chico sin
la autonomia necesaria para desarrollar sus actividades. Con
respecto al nivel de integracion en el Instituto, su tutora acepta
que “se encuentra en un nivel regular de integracion”, pues se
relaciona bien; no obstante la demanda constante de ayuda, la
falta de tiempo para atenderle y el que no sea facil que siga las
indicaciones de los maestros hace que se le tenga que reflir de
manera regular y que sea dificil tenerlo en clase.

En cuanto a sus aprendizajes, Jano lleva una programacion
adaptada a sus necesidades educativas y sobre el cual se le
evalia. En los grupos ordinarios no se han producido cambios
significativos para adaptar el curriculo a su nivel de desarrollo
y es en el aula de apoyo donde se llevan a cabo la mayoria de
los objetivos propuestos para ¢l. Con respecto a su desempefio
académico Jano nos dice que “le va bien”, pero que no le gusta
la lengua, aun cuando en esa clase se siente bien porque esta
su tutora. A él le agrada més estar en clases de apoyo porque
ve a la profesora de pedagogia terapéutica a quien considera:
“guapa, simpdtica y alegre” y también porque estd con otros
compafieros que le agradan. Dice que con la profesora de
pedagogia terapéutica va a trabajar y que, “trabajar es bueno
para aprender”, aunque le gustaria que en la clase de apoyo
hubiera mas comparieros.

El nivel de competencia curricular de Jano, de acuerdo a su tutora,
esde 2°0 3°de primaria. Por esta razon, lo que ella le da de lengua,
“nada tiene que ver con lo que les da a los demdis alumnos”. Eltiene
que hacer algunos trabajos manera individual que no corresponden
al nivel de la ESO y la unica posibilidad de incluirlo en alguna
actividad con los demads es que trabaje en lectura.
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A la vista de los informes de evaluacién parciales puede
decirse que Jano progresa en casi todas las materias; aunque,
légicamente, en muchos contenidos todavia tenga “insuficiente”.
Con respecto a los aprendizajes, la orientadora interina declara
que lograr los aprendizajes que los padres de Jano quieren que
obtenga en el instituto es imposible: “Eso solo se les puede
trabajar en centros especializados, no en el instituto, primero
porque en el instituto no se pueden abordar aprendizajes por
debajo de 2 niveles curriculares y en segundo lugar porque lo
que quieren son aprendizajes cotidianos como manejar dinero
v hacerlo autosuficiente, lo que esta lejos de los contenidos de
la ESO”.

Bienestar emocional

Con respecto a las condiciones de bienestar emocional Jano
manifiesta un nivel medio de “autoconcepto positivo” y de
autoestima” (obtenida en la Escala de Autoconcepto de Matorell
et, al, 1993) lo que se ve como positivo. Acerca de la percepcion
que Jano tiene de si mismo, confiesa que ¢l es: “tranquilo” y
subraya que “me porto bien”. Le gusta ser alegre y plantea que
a la gente le gusta como es, porque: “soy caballero y no soy dagil”,
lo que nos permite apreciar que reconoce, al menos en parte, sus
posibilidades y sus carencias. El dice que se siente “muy feliz”
(segln la escala utilizada para evaluar “Felicidad™), y que esto
ocurre, sobre todo, cuando estd con su familia. Sin embargo, la
necesidad de expresar felicidad la cubre también con fantasias, pues
afirma que tiene una novia y que eso lo hace ser feliz también. La
existencia de la novia no es real, segiin contradicen la orientadora y
los padres: lo que si es real, de acuerdo a la orientadora, es el hecho
de que: “ha creado cierto nivel de tension entre las comparieras
que interactiian mds con él, porque en realidad el esta buscando
una novia”. No obstante también hay momentos en los no se siente
feliz, como ocurre cuando algunos de sus compaileros de clase le
pegan por “hacer el tonto”.

Relaciones interpersonales y comunicacion

En cuanto a las relaciones interpersonales, para Jano todos
sus compafieros pueden ser sus amigos porque le caen bien,
sin embargo, la realidad es que no mantiene ninguna relacion
afectiva permanente con ellos. Jano menciona como amigo a
José, un compaiiero con el que dice llevarse mejor y con quien
sale por la tarde cuando sus padres le dan permiso. Esta es,
en realidad, una “amistad virtual”, que expresa su necesidad
de compaiiia y de una relacion mas estrecha con chicos de su
edad, pues en realidad es una fantasia, como asi lo confirman
los padres. Los padres dicen que “él no tiene amigos fuera del
instituto” y lo que ellos saben de sus compaiiias en el centro
es que son algunas compaifieras de clase con las que se lleva
bien y que, a veces, lo chicos le invitan a jugar al futbol (ambos
aspectos los confirmamos en las observaciones del recreo).

Otra informacién complementaria acerca del nivel de
socializacién de Jano y la percepcion que de él tienen sus
compaiieros y su tutora la obtuvimos a través de la Bateria de
Socializacién: Bas-3 (Martorell et al, 1993), con aplicaciones a
¢l mismo, a sus compaifieros y a sus tutores (en la misma version,
pero para profesores). La informacion que obtuvimos a través
de este instrumento es que, de acuerdo a sus compaferos, Jano
es un chico con un bajo nivel de consideracion por los demas
y de bajo autocontrol en las relaciones sociales, lo que sugiere
conductas de terquedad, indisciplina o impositivas por su parte.
Tiene un alto nivel de retraimiento social, comportamiento que

hace referencia a un alejamiento activo o pasivo de los demds,
sin llegar a mostrar un nivel alto de ansiedad social y timidez en
las relaciones sociales.

Asimismo, su tutora lo evalia muy bajo en cuanto a socializacion,
pues tiene, en su opinion, un “bajo nivel de consideracion por
los demdas”, “de autocontrol de las relaciones sociales” y de
“liderazgo”, pero a diferencia de lo que opinan los compaiieros
de Jano, ella valora que no muestra ni retraimiento social, ni
ansiedad o timidez. Jano tiene muy poca relaciéon con sus
compafieros del aula ordinaria y lo que se pudo observar en
el recreo es que €l interactia con un grupo reducido de cuatro
compafieras de su clase, los mismos que el afio anterior le
apoyaban cuando llegaba a perderse en el recreo o para ir a
determinadas clases; ahora lo que hacen, fundamentalmente, es
hablar con él.

Jano también se relaciona en el instituto con un compafiero que,
como él, asiste a clases de apoyo y que estd en su mismo grupo.
Este alumno se ha tomado la tarea, segin comenta la orientadora,
de: “ver que no se meta en problemas Jano y si lo hace, avisar a
los profesores™. En otras ocasiones Jano lleva un balén de futbol
y son unos chicos del programa de compensatoria los que se
acercan a jugar con ¢l. La tutora considera que los compafieros
no lo tratan mal ni lo rechazan, pero “fampoco lo tratan con
normalidad’”.

Los padres dicen que no tiene amigos porque no sale, ya que no
tiene actividades fuera de casa, con respecto a lo cual la madre
explica: “Yo me siento culpable de eso, creo que debo de buscarle
algo, quizd en la piscina que van a abrir. El queria fiitbol, pero yo
no lo dejé porque le cuesta mucho trabajo v lo podian lastimar o
molestar y ahora ya no lo quiere”. En ocasiones baja a jugar con
algunos vecinos que son siempre nifilos mas pequefios. Asegura
la madre que no ha sentido que rechacen a su hijo, sino que no ha
encontrado actividades en la comunidad que él pueda realizar.
Ambos padres concuerdan que en el instituto su hijo se relaciona
poco con los compaifieros, pero que aun asi ellos esperan que
continte alli con compafieros “normales” para que aprenda a
crear recursos propios para sentirse bien con ellos.

Expectativas vinculadas a las posibilidades de desarrolio
en el futuro y opiniones sobre su situacién actual. Del
alumno, la familia y sus profesores

En la exploracion de las expectativas encontramos que Jano lo
que quiere hacer cuando salga del instituto es, “trabajar en un bar
v atender a la gente”, ya que de mayor le gustaria ser camarero
y acentia que esto mismo es lo que les gustaria a sus padres que
¢l hiciera. Sus padres tienen expectativas mds ambiciosas para
él, desean que al terminar el instituto logre: “leer y escribir bien,
entender el lenguaje escrito y hablado, que sepa de matemadticas
basicas que le permitan por lo menos el manejo de dinero, que
tenga autonomia y que se relacione con diferentes personas, que
se motive para tener conocimientos, aungue sean generales,
en diferentes dreas”. Aun cuando ellos manifiestan que no les
agrada plantearse expectativas ambiciosas, también saben que
lo que tienen claro es que no desean marginarlo mandéndolo
con chicos que sean de “educacion especial”: “por lo que
nunca optariamos seria por un centro especifico...aun después
de terminar el instituto como nos lo han sugerido algunos
profesores”.
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En el contexto del instituto lo que formula su tutora es que lo
que Jano puede lograr en el instituto es, “Una mejora en el nivel
de desarrollo social porque los institutos no estdn organizados
para trabajar mds que contenidos”; no estima que al salir del
instituto logre mas de lo que ha avanzado, por lo que en un
futuro de 10 afios lo ve igual que como estd en este momento,
con dependencia de los mayores y con poca autonomia.. Al igual
que la orientadora y la jefa de estudios, la tutora considera que
Jano deberia estar en un centro de educacion especial.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Es necesario reconocer, al menos en los casos concretos de
nuestro estudio, que estamos muy lejos de alcanzar las metas que
en un inicio se previeron deseables con respecto a la politica de
integracion escolar de los alumnos con necesidades educativas
especiales asociadas a discapacidad intelectual. El avance que se
logro, en un primer momento, en la implantacion del programa
de integracion en el nivel de educacion infantil y primaria
viene enfrentindose a un fuerte choque al llegar a la etapa de
la educacion secundaria que se traducen en multiples problemas
y dificultades. Este choque se produce entre la aspiracion de lo
que seria deseable alcanzar para escolarizar adecuadamente a
dichos alumnos (un respeto a sus condiciones particulares de
desarrollo y una respuesta educativa con equidad que favorezca
el bienestar integral de los mismos alumnos) y una cultura
escolar claramente inadecuada para ese fin, que es la que tienen
buena parte de los centros de educacion secundaria estudiados.

Lo contradictorio de la situacién es que lo esencial de estas
dificultades, tanto como de los remedios necesarios (mas
formacién, mejor coordinacién, nuevos materiales, etc.), son
conocidas por la administracion, el profesorado y las direcciones
de los centros que, sin embargo parecen vivir en una suerte de
fatalidad ante ello, resultado seguramente de una explosiva
combinacion entre falta de recursos, de estimulos y apoyos para
el cambio, pero también de determinacién y responsabilidad
individual ante los principios que nos hemos dado libremente,
como es el de la inclusién (Escudero, 2006). Todo ello confluye
en que muchos centros se perciben asi mismos con una especie
de “capacidad limitada, X para hacer frente a esta cuestion de
la atencion a la diversidad, de forma que cuando las necesidades
especificas de algunos alumnos sobrepasan esa capacidad, no
encuentran la via o la forma para superarse e incrementar o
variar su trabajo con objeto de dar una mejor respuesta ante la

misma. Ello vendria a reflejar, como han sefialado Farrel et al
(2007), la existencia de un ecologia de la inclusion que debe
tenerme muy presente. Ello nos hace pensar, por otra parte,
que el grado de incertidumbre y la capacidad de “transformar
las dificultades en retos”, como dirfa Paulo Freire, es, cuando
menos, limitada y, en todo caso, escasa en los centros que hemos
estudiado. El panorama se vuelve mas confuso e intrincado a los
analisis cuando al tiempo se conoce que las actitudes sociales
que la mayoria del profesorado manifiesta ante la integracion son
por lo general y mayoritariamente positivas (Marchesi, Martin,
Echeita, Babio, Galan y Pérez, 2003). Este hecho no habla de la
notable incongruencia entre las actitudes y creencias explicitas
y los comportamientos y practicas reales que se observan en
muchos de los implicados en este proceso de la integracién
escolar (las concepciones implicitas en la accién), un hecho
para el que deberiamos buscar luz entre los especialistas en el
estudio de como son y cambian nuestras concepciones sobre
los procesos de enseflanza y aprendizaje (Pozo, Scheuer, Pérez
Echevarria, Mateos, Martin y De la Cruz, 2006).

En el estado actual de la cuestion existe el grave riesgo de
generar la percepcién de que como dijo un profesor “ era
un error y no es correcto ni adecuado el aspirar a que estos
alumnos (en su caso un alumno con Sindrome de Down) estén
en la secundaria”, de forma que nos demos por satisfechos con
que, en el mejor de los casos, estos alumnos asistan a los IES, o
bien que se cuestione a fondo esta politica educativa y se pongan
en marcha procesos regresivos hacia propuestas “razonables”
o “sensatas”. Si a ello se le une la falsa creencia de que no se
pueden cambiar las condiciones en las que se desenvuelven los
centros escolares, la combinacion puede resultar muy negativa
para estos y otros alumnos en situaciones de desventaja, y, en
cualquier caso, conduce a reforzar una triste injusticia, pues
aquellos alumnos que precisan de mas apoyos son siempre, por
su vulnerabilidad, doble o triplemente discriminados.
Sostenemos, por otro lado, que es en los centros educativos
donde se puede abordar el apoyo a esta realidad compleja del
alumno, intentando modificar la interaccidn entre los diversos
sistemas contextuales y generando nuevas condiciones para el
desarrollo de los alumnos. Los “orientadores” pueden tener, a
este respecto, un papel destacado que jugar en esta tarea relativa
a facilitar los procesos de innovacion y mejora de las culturas
escolares al uso (Echeita y Rodriguez, 2007).

Creemos que es imprescindible sacar a la luz y debatir la
situacién de los alumnos que nosotros hemos estudiado en
este trabajo (y la de otros en situaciones similares), pues s6lo
al hacerla explicita y publica se puede iniciar el proceso de
cambio y mejora que la misma necesita. Es cierto que se han
producido cambios y transformaciones que podrian verse como
impensables unos afios atrds y que, seguramente, muchos
alumnos con necesidades especiales asociadas a discapacidad
intelectual estén teniendo experiencias educativas satisfactorias
en cuanto a su desarrollo académico, social y emocional.
Ciertamente queda mucho por hacer, pero también hay que
decir que se avanza...., desesperadamente lentos y haciendo
recaer continuamente sobre “las victimas™ de este proceso las
negativas consecuencias que el mismo tiene para ellos. En este
marco la resistencia a la frustraciéon es una de las emociones
que debemos aprender a controlar si queremos que los procesos
de cambio que se precisan avancen significativamente, porque
en no pocas ocasiones, como nos ha ensefiado el profesor
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Booth (2006), maniatados por concepciones deterministas
respecto al aprendizaje y la ensefianza y por enfoques de gestion
burocraticos de los centros y de la vida institucional, muchos
de nuestros intentos de cambio guiados por nuestros principios
declarados consiguen pocos resultados. Pero a este respecto no
conviene olvidar que:

Cuando se ven frustrados nuestros esfuerzos por realizar cambio
de acuerdo con nuestros valores, la accién con principios es
nuestra propia recompensa y, de esa forma, la laboriosa tarea
de poner en relacion los valores de la inclusion con las acciones,

mantiene vivo un recurso para actuar de forma diferente.
Booth (2006 p.217)
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Nota:

[1] Al hilo del analisis sobre lo dificil que resulta para el profesorado en general,
acometer los procesos de inclusion de los alumnos con n.ee. asociadas a
problemas emocionales y de conducta, los autores plantean la idea de que el éxito
de la inclusion, como el de otros procesos, esta ligado al contexto, al equilibrio
ecolégico, en el que se desarrolla. Y si es cierto que, por ejemplo, algunos centros
y profesores se han mostrado significativamente exitosos a fa hora de trabajar con
ese grupo de alumnos, no hay que pensar que dicha capacidad sea permanente
o insensible a los cambios en su realidad, de forma que el equilibrio ecoldgico
que en un momento determinado pueden estar manteniendo entre necesidades
de los alumnos y respuestas educativas, se pueda perder rapidamente a cuenta
de, por ejemplo, la retirada de un asistente escolar dedicado a este alumnado, o
a cuenta de la incorporacién de un alumno mas problematico o por el aumento

de la presion sobre los resultados de la escuela. Esta perspectiva ecoldgica sobre

la inclusion deberia de estar particularmente presente en los responsables de
tomar decisiones; directivos, asesores psicopedagogicos, autoridades locales y

nacionales.
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