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Estudio de los factores relacionados con
el desarrollo de programas de integracion

POR
NURIA ILLAN ROMEU

INTRODUCCION

El debate surgido desde hace mas de diez afios sobre la normalizacién e
integracion de los sujetos con necesidades especiales, sigue vigente en aquellos
paises que han optado por la implementacién de proyectos de integracion dentro
del sistema educativo ordinario. La esencia de este debate tiene que ver con
aspectos. ideoldgicos, sociales y politicos que han dado lugar a la adopcién de
diversas posturas respecto -al sitio que deben ocupar las personas con necesida-
des especiales en la sociedad y cual seria el tipo de educacién que deberia
proporcionarseles.

Los argumentos en favor de la integracién se apoyan, fundamentalmente, en
el derecho que tiene toda persona a participar plenamente en su comunidad y en
los efectos negativos que pueden derivarse de su exclusién, tanto para si mismos
como para el resto de. la sociedad, al propiciarse percepciones distorsionadas y/o
" actitudes negativas hacia esta poblacién.

Cuando desde nuestra administracion se decidié optar por la filosofia de la
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normalizacion al incluirla dentro de sus proyectos educativo-asistenciales para
los sujetos con necesidades especiales, se produce una clara eleccién entre un
modelo educativo segregador y un modelo potenciador de la integracion. Una
vez efectuada esta eleccion, que no deja de ser la expresién de un deseo, debe-
rian considerarse toda una serie de actuaciones dirigidas a dar respuesia a ¢cé6mo
deberia desarrollarse en la practica cualquier intento por ofrecer una educacién
adecuada a los alumnos con necesidades especiales dentro del sistema educativo
ordinario.

Llegados a este punto, considero que seria sumamente provechoso efectuar
una clara distincién entre el principio de integracién v su realizacion.

Como principio, parece indiscutible que existe un apoyo tanto desde dentro
como desde fuera de los circulos docentes, a la hora de considerar necesario y/o
conveniente el proporcionar dentro del marco escolar ordinario una educacién
capaz de asumir la diversidad. Los poblemas surgen cuando se pone de mani-
fiesto el hecho de que el creer que la integracion de estos sujetos es necesaria no
basta para que ésta se lleve a cabo. Ello ha conducido a considerar, sobre todo
por parte del profesorado implicado en experiencias de integracion, que la
creencia no es suficiente y que ésta debe ser apoyada en su realizacién por una
serie de disposiciones administrativas relativas a: preparacion para el cambio,
formacion del profesorado, habilidades y/o estrategias educativas, recursos ma-
teriales y humanos.

Mi interés por separar el principio —«Integracién»— de los intentos para su
realizacion —«experiencias de integracién en centros ordinarios»— pretende, en
ltima instancia, enfatizar el riesgo que corremos al tomar como prueba algunos
intentos fallidos para decir que la integracién no puede ser eficaz.

Si nos situamos ahora en la realidad educativa de nuestro pais, en la que se
ha asistido a un proceso de cambio progresivo que nos ha permitido avanzar
desde un modelo de atencién dnico, eminentemente segregador, hacia modelos
mas abiertos en los que se contemplan diversas estrategias educativas para la
atencion de los alumnos deficientes —(aulas especiales, integracion parcial, infe-
gracion combinada, integracién total)—, podremos comprender la complejidad
que entranaria el avanzar hacia modelos de atenciéon mas acordes con lo que hoy
se considera adecuado para este tipo de sujetos: su integracién deniro de la
sociedad como miembros plenos de la misma.

La promulgacién del Real Decreto de Ordenacién de la Educacién Especial
—6/3/85-—, hace que nos encontremos en unos momentos decisivos en 10s que
parecen haberse salvado todos los tramites necesarios para que la integracion
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entre en su fase de experimentacion. El problema fundamental que ahora se nos
plantea es delimitar los recursos tanto humanos como materiales que han de
servir de apoyo a la integracion. Sabemos qué es la integracién, pero tenemos
serias dificultades en saber como se hace. En definitiva, empezamos a ser cons-
cientes de que la integracion implica cambios importantes que afectan a nuestro
comportamiento, a nuestro desarrollo, y que hemos de afrontar esos cambios
como un proceso de aprendizaje, de educacion,

DIFICULTADES PARA EL DESARROLLO DE PROGRAMAS DE INTEGRA-
CION

La complejidad que entrana el desarrollo de programas de integracion viene
en parte determinada por la ausencia de orientaciones que guien su implementa-
cién, pero también, por el descuido que cualquier iniciativa de este tipo recibe
por parte de quienes introducen el cambio al obviar sistemas de control y/o
evaluacion con objeto de optimizar la practica de la integracion en las escuelas.

A pesar de que se ha producido un interés cada vez mayor por la educacidon
de los alumnos con necesidades especiales en ubicaciones regulares, lo cierto es
que la literatura sobre la eficacia de la integracion nos ofrece resultados poco
concluyentes al respecto. Esta situacion ha dado lugar a que los diversos inten-
tos por efectuar una revision de caracter evaluativo acerca de la literatura exis-
tente (MacMillan, Jones y Aloia, 1974; Madden y Slavin, 1983; MacMillan,
Keogh y Jones, 1986), hayan tenido serias dificultades a la hora de extraer
resultados unilaterales.

A pesar de la controversia creada en torno a esta tematica, y a los resultados
poco concluyentes que nos ofrece una revision exhaustiva de las investigaciones
mas significativas en este campo. si se aprecia una tendencia favorable que
apoya la ubicacion regular al ser comparada con la ubicacion segregada. Asi, se
pone de manifiesto que los niveles de rendimiento académico de los alumnos con
necesidades especiales en aulas regulares son superiores a los obtenidos por sus
homdlogos en aulas especiales. También se sugiere el hecho de que estos alum-
nos pueden beneficiarse de su contacto e interaccién social con alumnos norma-
les los cuales actian de modelos de conducta apropiados (Carlberg y Kavale,
1986).

El tipo de resultados al que aludiamos anteriormente, también podria estar
relacionado con la variacién de la que es objeto el principio de integracion en la
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practica (Zigler y Muenchow, 1979). Del mismo modo, podria atribuirse a la
ausencia de lineas gufa y de procedimientos disponibles para implementar pro-
gramas de integracion (Salend, 1984). En definitiva, lo que esta situacién nos
indica es la necesidad de concentrar nuestros esfuerzos por evaluar el proceso
mediante el cual son integrados, partiendo de la concepcién de que la imple-
mentacién de un proyecto de cambio es un proceso dinamico en CUYO Seno se
establecen una serie de variables en constante interaccion. Desde esta perspec-
tiva el desarrollo de cualquier programa de integracién deberia contemplar, en su
conjunto, la gama de factores que inciden en la puesta en practica si con ello se
persigue la integracion plena y exitosa del alumno con necesidades educativas
especiales.

EXPLORACION DE LOS FACTORES IMPLICADOS EN EL PROCESO INTE-
GRADOR

En este apartado me propongo revisar la literatura existente sobre integra-
cion tratando de identificar los principales factores que parecen contribuir al
desarrollo de proyectos de integracién. Para ello, he contemplado tres grandes
apartados en torno a los cuales se aglutinan los diversos factores asociados con
el desarrollo de programas de integracion. Estos apartados se refieren a:

1. Caracteristicas del cambio; 2. Caracteristicas del sistema escolar; 3. ca-
racteristicas relacionadas con la dinamica interna de un aula regular.

1. Caracteristicas del cambio

Cuando desde la administracion se decide introducir algtin tipo de cambio ten-
dente a transformar o modificar la estructura educativa existente, se suele obviar
muy a menudo el papel que desempefian los usuarios del mismo (profesores,
alumnos, padres...). El establecimiento de una corriente informativa resulta de
vital importancia en los momentos iniciales de cualquier proyecto si se pretende
conseguir una auténtica colaboracién por parte de quienes deben desarrollar la
innovacion. Asi pues, se esbozan tres factores que se encueniran intimamente
relacionados con las caracteristicas de la innovacion que pretende llevarse a
cabo: La necesidad para el cambio; la complejidad/claridad del cambio, vy la
preparacion para el cambio.
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Respecto al primero de estos factores: necesidad para el cambio, cabria decir
que un determinado cambio puede que no sea valorado y/o sentido en todos los
casos por igual a pesar de que exista una necesidad potencial que conduzca a
considerar que éste deberia llevarse a cabo. En este sentido la filosofia que
subyace a la integracion de los alumnos especiales puede constituirse en una
aspiracion compartida por muchos profesionales de la ensefianza pero, a su vez,
considerar inviable su implementacién dado el contexto educativo y las condi-
ciones bajo las que se pretende desarrollar la integracién. La claridad en la
estrategia que se propone resulta igualmente importante debido a que el desa-
rrollo. practico de la integracién en el aula se encuentra mediatizada por la
delimitacion clara y especifica de los componentes esenciales del proyecto de
integracién y por el conocimiento que posea el profesorado respecto a lo que
puede y. debe hacer. La ausencia de claridad en la estrategia provocara la confu-
sion entre el profesorado y, en ocasiones, el inmovilismo puesto que desconoce
qué cambios debe operarse en sus practicas de ensefianza para acomodarse a la
innovacién que se propone. En definitiva, se estard contribuyendo al no desa-
rrollo real de la integracion.

La preparacién para el cambio se convierte en un requisito imprescindible si
entendemos que todo cambio exitoso conlleva el aprendizaje de cdmo hacer algo
nuevo y, en nuestro caso, cdmo deben desarrollar los profesores en sus aulas la
integracion de los alumnos especiales. La formacion y perfeccionamiento de los
profesores se constituye en una condicién indispensable para el cambio (Fullan,
1986).

La capacidad del profesorado regular para el trabajo con alumnos especiales
en contextos educativos ordinarios, ha sido objeto de un considerable nimero de
investigaciones' (Glass y Meckler, 1972; Johnson y Cartwright, 1979; Naor y
Milgran, 1980; Johson, 1980). A grandes rasgos, sus resultados nos sugieren que
la actitud del profesorado hacia la-integracion vendria determinada por la concu-
rrencia de tres factores fundamentales: a) El profesor ha de tener confianza en
su capacidad para ensefar a alumnos con necesidades especiales; b) Ha de sentir
que su esfuerzo es apoyado a lo largo del proceso integrador, v ¢) Ha de dispo-
ner del conocimiento necesario que le facilite su accién educativa dentro del aula
cuando en ésta se encuentre un alumno integrado.

En un trabajo reciente (Illan, 1986), en el que lleva a cabo una revisién de los
principales estudios relacionados con la figura del profesor dentro del proceso de
la integracién, se incluia un apartado dedicado. a la formacion del profesorado.
Los estudios revisados me permitieron extraer consecuencias muy importantes
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que apoyan la necesidad de preparar y formar al profesorado para la implemen-
tacion de proyectos de integracion. En todos estos trabajos se reconoce la nece-
sidad de formar y preparar adecuadamente al profesorado regular para su parti-
cipacion en experiencias de integracion. Del mismo modo, se esbozan los princi-
pales componentes que deberian contemplarse en cualquier programa destinado
a la formacion del profesorado, estos componentes hacen referencia a: — In-
formacion tedrica; — Contacto con alumnos especiales en ubicaciones natura-
les; — Personal especializado que apoye el trabajo del profesor a lo largo del
proceso integrador.

De lo dicho anteriormente se desprende que la formacién del profesorado
deberia entenderse como un esfuerzo continuo e ininterrumpido a lo largo de
todo el proceso de cambio. Su formacién en un momento puntual, no asegura el
necesario «feedback» entre el contexto educativo —escuela— en el que se intro-
duce el cambio, y el marco de referencia desde el que éste se genera —Adminis-
tracion—. Asi pues, su formacidén no deberia abordarse mediante la realizacién
de cursos ocasionales desconectados de la vida real y de la escuela en la que se
desenvuelve normalmente, sino prestandole un apoyo continuo, interactivo y
acumulativo, necesario para el desarrollo de nuevas habilidades, comporta-
mientos y concepciones practicas.

2. Caracteristicas del sistema escolar

La cultura peculiar del sistema escolar en el que se introduce el cambio va a
ejercer una gran influencia en el modo en'que éste se desarrolle. Si considéramos
al centro escolar como un lugar vivo y dindmico ‘en el que se producen diversas
formas de relacién entre sus miembros, mediatizados por un entorno, creencias,
organizacién, etc..., comprenderemos la gran importancia que adquiere el estu-
dio del marco escolar dentro del proceso global de la integracién.

No existen apenas investigaciones en las que se haya abordado globalmente
el estudio del centro escolar como uno de los componentes clave para el desa-
rrollo de experiencias de integracion. Por el contrario, la ‘mayor parte de los
trabajos realizados dentro de este ambito de estudio, han focalizado su interés en
aspectos parciales tales como: nivel de recursos, caracteristicas fisicas del cen-
tro...; tratando de averiguar su mayor o menor incidencia, en el desarrollo de
programas de integracién. Considero que si en un futuro fuésemos capaces de
Hevar a cabo estudios en los que se abordase el conjunto del marco escolar,
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estarfamos en mejores condiciones a la hora de identificar los factores gue pue-
den llegar a entorpecer y/o facilitar el desarrollo de experiencias de integracién.
Dada la gran variedad de investigaciones, que desde visiones parciales han abor-
dado esta tematica, vamos a centrar nuestra exposicion en torno a tres grandes
apartados: —Estructura del marco escolar; —Clima organizativo; —Disponibili-
dad de servicios de apoyo.

2.1, Estructura del marco escolar

Dentro de este apartado trataremos por separado los factores que se asocian
mas directamente con el conjunto del centro escolar, de aquéllos que se relacio-
nan con el aula en el que se integran a los alumnos con necesidades especiales.

Por lo que se refiere al conjunto del centro escolar, vamos a centrar nuestro
interés en dos de ellos: tamafio y condiciones fisicas. El tamafio del centro, es
decir, el nimero de unidades que lo configuran puede incidir en la posibilidad de
mantener un mayor contacto entre los docentes e incluso, entre el alumnado, o
bien, dificultar el que estas relaciones tengan lugar entre aquellos sectores impli-
cados directa y/o indirectamente en el proceso integrador. Desde esta perspec-
tiva se considera que un centro con cuarenta unidades sera mas proclive a
provocar el aislamiento del grupo de profesores implicados directamente en la
integracién que un centro que cuente con dieciséis unidades. No obstante, el
tamaifio del centro parece ejercer muy poca influencia en las actitudes del profe-
sorado hacia la integracidén al no apreciarse diferencias significativas entre los
profesores que imparten sus clases en centros con un nimero reducido de uni-
dades vy los que lo hacen en centros con un volumen superior (Larrivve y Cook,
1979). Ello nos conduce a pensar que el tamafio puede actuar como un elemento
facilitador del aislamiento pero no como determinante del mismo.

- Las condiciones fisicas de los centros se convierten en un factor decisivo
cuando. en ellos se pretenden integrar a alumnos con déficits sensoriales y fisi-
cos. La supresidon de barreras arquitecténicas parece pues imprescindible si se
pretende integrar plenamente a este tipo de alumnos y contribuir a facilitar su
insercion y acogida por parte del centro al que son asignados.

Para concluir este apartado mencionaremos el grupo de factores que han
aparecido asociados con mayor frecuencia al-aula en la que se asignan a los
alumnos con necesidades especiales. Estos factores son: Nivel escolar, ratio
profesor/alumno y el tipo. de déficit.
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Las posibilidades y/o limitaciones de llevar a cabo la integracién de los alumnos
especiales en contextos educativos ordinarios, puede variar en funcién del nivel
escolar en la que ésta se desarrolle. No obstante, convendria aclarar que el tipo
de estudios que han abordado esta cuestién se han centrado, fundamentalmente,
en el analisis de las diversas variables que subyacen a la actitud del profesorado
hacia la integracién y no en el estudio del proceso en el que se produce la
integracion. (Practicas de ensefianza, nivel de apoyos...). En este sentido se ha
podido constatar que las mayores discrepancias aparecen entre el grupo de pro-
fesores pertenecientes al nivel de preescolar y los del nivel superior, en lo que se
observa un incremento de actitudes negativas a medida que el nivel de ense-
flanza aumenta (Larrivee y Coock, 1979; Enoch, 1979; Stephen y Braum, 1980).

Desde otra perspectiva (Illan, 1987), se podria argumentar que la mayor
incidencia de actitudes negativas en los niveles superiores vendria determinada
por la propia estructura de funcionamiento de los centros. Las diferencias exis-
tentes entre el tipo de ensefianza que se ofrece en preescolar y Ciclo Inicial y lo
que se exige a los alumnos en uno y otro nivel educativo, seria lo que llevaria a los
profesores a considerar que la integracion en preescolar es mas realizable que en
los niveles superiores. En definitiva, la actitud favorable o desfavorable hacia la
integracion se encuentra relacionada con las expectativas de éxito que los profe-
sores sostienen acerca de sus alumnos y en relacion al modo en que se desarrolla
la integracion en sus centros.

Asimismo, la ratio profesor/alumno parece ser un elemento mediatizador
para la integracion de estos sujetos en aulas regulares. La permanencia simulta-
nea en un espacio comiin de alumnos normales y/o con necesidades especiales se
traduce en una mayor exigencia para el profesor tutor debiendo acomodar sus
practicas de enseflanzas habituales a las necesidades especiales de sus alumnos
integrados. Esta tarea de acomodacién progresiva podria verse alterada si no se
aplica una reduccion considerable en la ratio profesor/alumno de las aulas en las
que se vayan a integrar a este tipo de sujetos.

El estudio de la ratio profesor/alumno como un posible factor explicativo del
éxito o fracaso de la integracion, ha estado ligado a los estudios sobre la actitud
del profesorado hacia la integracién, tal y como sucedia con el nivel escolar. En
todos ellos (Garcia y Alonso, 1985; Molina Garcia y Col, 1985), se ha podido
constatar que la actitud del profesorado hacia la integracién podria verse afec-
tada por el niimero de alumnos que éstos deberian atender en el caso de partici-
par en una experiencia de integracion.

Desde nuestra propia vision, el conocimiento acerca del «cémo» estos facto-
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res (ratio profesor/alumno y nivel escolar) pueden llegar a afectar el desarrollo
de experiencias de integracion no puede venir dado mas que a través de estudios
centrados en el contexto educativo (aula), utilizando para ello instrumentos que
permitiesen su andlisis como es el caso de la observacién naturalista.

El tipo de déficit que presentan los alumnos integrados parece influir nota-
blemente tanto en el docente como en el discente. La percepcién de los diferen-
tes tipos de déficits por parte del profesor y sus expectativas hacia ellos aparece
como un factor clave de la integracion, de forma que pueden potenciar o limitar
considerablemente las interacciones y el nivel instructivo en el aula.

Las investigaciones que han tratado. este topico son muy diversas, tanto en
su contenido como en el caracter de sus resuitados (Foster, Schmidt y Sabatino,
1976; Keogh, Tchir y Windeguth, 1974; Schotel, Iano y MacGetigan, 1976;
Chapman, Leysser y Parker, 1979). No obstante, se aprecian una serie de ha-
llazgos comunes que merecen ser destacados:

— Los profesores mantienen actitudes. diferenciales hacia diversos tipos de
excepcionalidad.

— Los estereotipos generados en el profesorado por diversas categorias de
excepcionalidad, ejercen un rasgo negativo en las percepciones que este
efectiia en relacion a la conducta de estos sujetos, aunque ésta sea incon-
sistente con la etiqueta que les ha sido asignada.

-— Los alumnos con conductas disruptivas, son percibidos por el profeso-
rado como los menos idoneos para ser ubicados en sus aulas. Los profe-
sores se inclinan a aceptar a aquellos alumnos mas sosegados, aunque su
rendimiento académico sea inferior.

2.2.. Clima organizativo

La capacidad de aceptacién e implicacién de todo el centro a la hora de llevar
a cabo la experiencia de integracion en sus aulas se constituye en un elemento
clave para el éxito o el fracaso del proceso integrador. La creacion de canales de
colaboracién intra-centro seria una consecuencia derivada de un auténtico com-
promiso y un importante mediador en la integracion.

Renau (1984) sefiala la importancia de un sistema democratico como ele-
mento favorecedor del derecho a la diferencia. En éste sentido aboga por siste-
mas de relacién abiertos que permitan la posibilidad de expresion y participacién
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en la toma de decisiones por parte de todos los miembros de la institucién
escolar. Y ello, porque el planteamiento integrador exige desde su propia base la
ausencia de una jerarquizacién rigida y la existencia de unas relaciones fluidas
entre iguales.

La fluidez en la informacién estd en estrecha relacidn con lo anterior, Ob-
viamente el nivel de comunicacién entre los distintos profesionales y sus conte-
nidos determinaran un tipo de trabajo aislado o enriquecido por contactos técni-
cos o revisiones de trabajo, etc... Diversas investigaciones han sugerido que el
éxito de los esfuerzos integradores dependen sustancialmente de la calidad y
cantidad de comunicacién que haya logrado establecerse entre el profesorado
implicado en programas de integracion y, mas concretamente, entre el profesor
regular y el profesor de aula especial y/o apoyo (Cantrell y Cantrell, 1976;
Jenkins y Mayhall, 1976; Miller y Sabatino, 1978).

La comunicacién y cooperacién entre los educadores deberia constituirse en
un proceso continuo (Hundent, 1982), iniciado en el mismo momento en que se
decide ubicar a un alumno especial dentro de un aula regular. Parece evidente,
que este proceso requirirfa desarrollarse en un contexto de clara aceptacion e
implicacién con el proyecto de integracion. La integracion deberia ser sentida y
vivida por todo el Claustro escolar puesto que de ocurrir lo contrario, la integra-
cion quedaria recluida, en el mejor de los casos, al aula regular.

2.3.. Disponibilidad de Servicios de Apoyo

La ayuda potencial suministrada por la Administracién al proceso integrador
y el nivel de recursos que se le ofrecen al docente desde su propio centro, se
constituyen en dos de los factores que ejercen un mayor impacto tanto en el
desarrollo de la integracién como en la disposicion del profesorado para impli-
carse en ¢l cambio que se le propone.

La disponibilidad de-servicios de apoyo ha sido incluida en numerosos estu-
dios (Elkins, 1983; Larrivee y Coock, 1979, Nader, 1984) como una de las
posibles variables subyacentes a la actitud del profesorado hacia la integracién.
La necesidad: de encontrar modelos conceptuales que intenten aglutinar y en-
contrar relaciones explicativas entre las variables propuestas como configurado-
ras de la actitud del profesorado adquiere en la actualidad, una relevancia espe-
cial. Sobre todo, si aceptamos que uno de los principales factores de éxito en la
implementacion de proyectos de integracion lo constituye el papel a desempenar
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por el profesor de clase regular y que éste, a su vez, vendra determinado por la
actitud que el profesor exhiba a lo largo del proceso integrador. Por esta razén, y
a la luz de los datos mas relevantes obtenidos por las investigaciones interesadas
en este t6pico, ofrecemos el siguiente modelo conceptual.

PERCEPCION DE EXITO

SERVICIOS DE APOYO FORMACION

En él, nos aparece que la percepcion de éxito se encuentra intimamente
relacionada con la disponibilidad de servicios de apoyo y con el soporte de una
adecuada formacion. A su vez, la percepcion de éxito expresada por el profeso-
rado a la hora de enfrentarse a las necesidades educativas de sus alumnos inte-
grados ejercera una influencia notable, no sélo en su actitud general hacia la
filosoffa de la integracion sino en su mayor disponibilidad, expectativas de éxito
y. participacién en experiencias educativas en las que se contemple la ubicacién
dentro de un mismo contexto de ensefianza a alumnos normales ¢ integrados.

Por todo lo dicho anteriormente, parece evidente que el disponer de recursos
adecuados y apoyos técnicos en colaboracién con la escuela sera un elemento
decisivo en la puesta en practica de la integracion. Las instancias pablicas debe-
rian garantizar el apoyo a la escuela a través de la dotacién y cualificacion
necesaria a los usuarios del proyecto de integracién. Evidentemente habria mu-
cho que matizar acerca de qué tipo de recursos y funciones serian los mas
efectivos, mas adn, si pensamos que nuestra trayectoria dentro del movimiento
integracionista es muy reciente.

3. Caracteristicas centradas en el desarrollo practico del cambio: dinamica in-
terna del aula regular

El estudio de los factores que configuran la dindmica interna de un aula
regular son, en ausencia de alumnos especiales , miltiples y variadas, por lo que
no debe sorprendernos que esta situaciéon se vuelva mas compleja cuando su
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estructura de funcionamiento interno debe de acomodarse a las exigencias im-
puestas por la implementacién de un cambio de las caracteristicas del proyecto
de integracion.

La integracién de un alumno con necesidades especiales dentro del sistema
educativo ordinario implica, sin duda, un cambio sustancial en la estructura
interna del aula en la que éste vaya a ser ubicado. De lo contrario, correremos el
riesgo de integrar «fisicamente» a este tipo de alumnos y contribuir a su segrega-
cion.

En la literatura mas reciente sobre el desarrollo de programas de integracion
se pone de manifiesto la necesidad de acomodar el aula regular a las necesidades
educativas de los alumnos integrados (Morsink, 1984; Reynolds y Birck, 1982;
Hodgson, Clunies-Ross y Hegarty, 1985). Las acomodaciones que se sugieren
hacen referencia al entorno fisico; estrategias instructivas, materiales, clima re-
lacional; servicios de apoyo; evaluacién del alumno, etc...

La capacidad de cambio y de transformacién que posea cada centro para
efectuar un replanteamiento en profundidad de sus practicas de ensefanza se
constituye, en ultima instancia, en un elemento facilitador de la integracién en la
practica. No obstante, nuestra corta trayectoria en el desarrollo de experiencias
de integracion hace que nos situemos en una perspectiva bastante diferente de la
de aquellos paises en los que la integracién escolar en su vertiente practica, se
encuentra bastante avanzada.

Si a esta situacidon se afade la ausencia casi absoluta de investigaciones
interesadas en esta tematica, comprenderemos lo dificil que resulta entrever el
modo en que actiian cada uno de los factores que configuran la dinamica de un
aula regular cuando en ella se sitGan alumnos con necesidades especiales.

CONSIDERACIONES FINALES

Nuestro intento por identificar los factores criticos en el desarrollo de expe-
riencias de integracién, nos sugiere la necesidad de potenciar nuevas vias de
mnvestigacién- capaces de dar respuesta a la actual demanda existente: «cOmo
poder llevar a la practica el principio de integracidén».

Consideramos que los esfuerzos realizados hasta el momento dentro de este
ambito de estudio han contribuido, en mayor medida, a identificar las situacio-
nes problemaéticas en relacion con el desarrollo de experiencias de integracion
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mas que en clarificar y orientar el proceso integrador en su vertiente practica.
Por esta razon pensamos que nuestros esfuerzos podrian dirigirse a:

1) La realizacidn de estudios etnograficos, en los que se incluyesen obser-
vaciones detalladas del aula como unidad funcional con una organizacion
propia y de la conducta de sus miembros —profesor, alumnos normales e
integrados...—.

2) Estudios longitudinales en los que se abordase el conjunto de la institu-
cién escolar en relacion estrecha con la implementacién de programas de
integracion.

3) Investigaciones en las que se explorasen variables relacionadas con el
aula de integracidn tales como el clima social y de relaciones, efectos que
producen los alumnos integrados sobre el rendimiento de sus comparfie-
ros, efectividad de las estrategias de enseflanza, etc.
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