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NECESIDADES DE FORMACION
DE LOS PROFESORES TUTORES
ANTE LA INTEGRACION ESCOLAR

M? Jesus Balbds Ortega
Universidad de Sevilla

Vamos a presentar de forma sintética en estas paginas, un estudio realizado en la provincia
de Sevilla sobre las necesidades de formacién que presentan los profesores tutores de integracion, es
decir, los profesores de educacién general que tienen en sus aulas integrados a nifios con necesidades
educativas especiales (Balbds, 1993).

Para comenzar la investigacion, lo primero que hicimos fue una amplia revisién de la
literatura existente sobre el tema con el fin de partir de una sélida base teérica y experimental. En
este articulo vamos a presentar tinicamente el proceso de investigacion seguido, incluyendo los
supuestos bdsicos y propésitos planteados, las técnicas de recogida y andlisis de datos, los
resultados mas destacados y algunas de las conclusiones a las que hemos llegado.

1. SUPUESTOS BASICOS Y PROPOSITOS DE LA INVESTIGACION

Partimos en nuestra investigacién de varios supuestos bésicos, entre los que destacamos los
siguientes:

a) La integracién escolar entendida como innovacién supone un elemento de cambio en la

escuela y plantea nuevas situaciones a las que hay que dar respuesta (Hegarty, 1987; Garcia y
Orcasitas, 1987; Zabalza y Parrilla, 1991; Lépez Melero, 1990, 1991; Parrilla, 1992a,b).

“Asistimos a un movimiento que pretende alterar las metas y referentes generales, no s6lo
de una modalidad educativa, sino de la educacién en su mas amplio sentido.” (Parrilla, 1987, p.79)

Aparecen nuevas condiciones en los centros educativos bajo las cuales deben trabajar tanto
los profesores tutores de educacién general, como los de educacién especial y los profesores de
apoyo. Las crecientes relaciones entre educacion especial y educacién general a partir de mediados
de los 70, crean nuevas situaciones ante las que existe un vacio formativo sobre el que es necesario
y urgente investigar (Leyser y Abrams, 1986; Birch y Reynolds, 1982).

Por tanto una de las necesidades que plantea la puesta en marcha de la integracién escolar es
la de formar a los profesores que ya estdn dentro del sistema educativo, es decir la formacién
permanente del profesorado con experiencia (Crisci, 1981; Powers, 1983; Mittler, 1986; Upton,
1991).
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b) Existen importantes necesidades formativas en el colectivo de profesores tutores de
Educacién General Bésica (actualmente ensefianza Primaria y Secundaria obligatoria) ante |5
integracion de alumnos con necesidades educativas especiales en sus aulas.

Los profesores tutores no se consideran preparados para hacer frente a la integracién escolar
en sus aulas. Los profesores en general, y muy especialmente los profesores tutores, no poseen nj
los conocimientos ni las destrezas necesarias para llevar a cabo la integracién y proporcionar una
correcta atencion a los nifios con necesidades educativas cspeciales en las aulas ordinarias. (Crisci,
1981; Leyser y Abrams, 1986; Reynolds, 1990; Stainback y Stainback, 1984; Jones, 1989).

Queda claro, por tanto, que existe una gran necesidad de formaci6n permanente para todos
los profesores (Grant y Secada, 1990). Esta formacién debe acometerse con cardcter urgente, porque
como ya seialaban Reynolds y Birch (1977) el perfeccionamiento de los profesores veteranos, va
mucho mas lento que los esfuerzos que se estdn realizando para el emplazamiento de nifios con
necesidades educativas especiales en clases ordinarias,

Segiin Carberry y otros (1981):

“La frustracién de los profesores esta creciendo y la integracién en la clase regular en
algunos casos (no en todos) llega a ser més ritual que educativa” (p.27).

Es mds, desde nuestro punto de vista, muchos de los problemas que aparecen cuando
hablamos de integracién en aulas ordinarias de nifios con necesidades educativas especiales, pueden
reducirse al minimo, e incluso desaparecer, con unos adecuados programas de formacién e
informacién para todos los profesores, y especialmente para los tutores.

“Sin un profesorado “profesionalizado’ y competente, cualquier innovacién educativa estd
llamada al fracaso, y en este contexto las estrategias y planes de formacién, tanto inicial, pero
sobre todo en servicio, deben ser estudiadas con detenimiento...” (Centro Nacional de Recursos
para la Educacién Especial, 1988, 4)

El reconocimiento de esta necesidad de contar con profesores cualificados que sean capaces de
afrontar con éxito los retos que se les presentan, queda explicito en toda la normativa que hace
referencia a la educacién especial, sea general (LOGSE, 1990; M.E.C., 1986) o especifica (Ley de
Integracién Social del Minusvilido, 1982; Real Decreto de Ordenacién de la Educacién Especial,
1985; Ordenes de la Consejerfa de Educacién sobre Planificacién de la educacién especial y
experimentacién de la integracién, 1986, 1987,1988, 1989).

En concreto, en el Real Decreto de Ordenacién de la Educaci6n Especial (1985) se dice:

“Las autoridades educativas adoptaran las medidas oportunas para que el profesorado de
E.G.B. incorpore los estudios necesarios sobre Educacién Especial” '

Debe darse prioridad a la formacién permanente de los profesores tutores de educacidn
general, si han de aceptar la responsabilidad de educar a nifios con necesidades educativas especiales
en sus aulas.
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¢) Un aspecto que puede ayudar a que la formacién permanente del profesorado tenga sentido
y sea significativa para ellos, es el hecho de que parta de sus propias necesidades. Los programas de
desarrollo profesional suelen tener bastante éxito cuando los resultados obtenidos son relevantes
para las necesidades de los profesores (Iwanicki y McEachern, 1984; Robson y otros, 1988).

Una forma de asegurar esto es contando con la participacién directa de los profesores en la
toma de decisiones sobre su formacién. Es mas, algunos autores como Montero (1987a,b) sefialan
que ésta participacién es imprescindible para que los programas de formacién funcionen.

Por tanto, otro de los supuestos de los que partimos es que los profesores tutores de
educacién general son capaces de reflexionar sobre la situacién que estdn viviendo y de hacer una
valoracién de la misma identificando sus propias necesidades formativas (Montero, 1987a; Iwanicki
y McEachern, 1984).

Ante esto, los propdsitos que nos planteamos lograr fueron los siguientes:

1. Identificar las necesidades de formacién que presentan los profesores de educacion general
que han de afrontar la integracién en sus aulas.

2. Identificar las caracteristicas que para ellos deberia tener su formacién permanente ante la
integracion.

3. Identificar las lineas generales para un programa de formacién permanente que de
respuesta a esta situacion.

Pretendiamos realizar una identificacién fundamentalmente descriptiva con el fin de realizar
una aproximacién lo mds cercana posible a nuestra situacién a nivel provincial.

Nos propusimos también un objetivo metodolégico, el de confirmar la conveniencia y
ventaja que puede suponer la combinacién de instrumentos de recogida y andlisis de datos de tipo
cuantitativo y cualitativo para realizar un acercamiento a la realidad. Por tanto, planteamos nuestra
investigacién desde la superacién de la dicotomia metodolégica (Stromquist, 1983; Cook y
Reichardt, 1986; Lincoln, 1988; Hegarty y Evans, 1988).
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2. PROCESO DE INVESTIGACION

El proceso global de la investigacién quedd de la siguiente forma:

REVISION DE LA LITERATURA

v

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
Y DECLARACION DE HIPOTESIS

v

SELECCION DE INSTRUMENTOS
DE RECOGIDA DE DATOS

v

ELABORACION Y APLICACION
DE LA ENTREVISTA

v

ANALISIS CUALITATIVO
A TRAVES DE MATRICES

v

CONSTRUCCION Y APLICACION
DEL CUESTIONARIO

v

ANALISIS CUANTITATIVO

ANALISIS DELSCRIPTIVO CONTRASTE DE HIPOTESIS

v

CONCLUSIONES

v

PROPUESTA FORMATIVA
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2.1. Muestra

| Para referirnos a los sujetos que formaron parte de la muestra, tenemos que diferenciar dos
grupos:

a) Sujetos entrevistados. Un grupo de informantes claves por su funcién o experiencia en
integracién. Fueron en total 17.

b) Sujetos a los que se envi6 el cuestionario. Incluia a todos los profesores tutores de la
provincia de Sevilla con nifios integrados en sus aulas. Debian ser centros piiblicos con
proyectos de integracién oficiales. El numero total de cuestionarios con los que
trabajamos fue de 360.

2.2. Estrategias de recogida de datos

Utilizamos dos instrumentos, entrevista y cuestionario. Ambos fueron elaborados por
nosotros para la investigacidn. La informacién recogida en la entrevista nos sirvié de base para la
construccion del cuestionario, junto con la literatura revisada.

La entrevista fue guiada o semiestructurada y se pasé a los 17 informantes claves elegidos
con anterioridad, segiin determinados requisitos preestablecidos.

El cuestionario por su parte, nos permitié acceder a una muestra amplia de sujetos. Se
elabor6 combinando tres elementos: marcos tedricos de referencia, aproximacién a la realidad
mediante entrevistas y precedentes metodolégicos. La estructura del cuestionario al que titulamos
“‘Necesidades formativas del profesor tutor ante la integracién”, se compone de tres apartados
independientes:

a) Datos de identificacién
b) Conocimientos generales
c) Preferencias organizativas.

El formato de respuestas es de tipo Lickert con cuatro opciones de respuesta.

El apartado “a” nos proporcioné una serie de datos demograficos y de identificacién tanto de
los profesores, como de los centros en los que trabajaban. En el apartado “b” sobre conocimientos
generales, pretendiamos conocer las necesidad de formacién en los distintos aspectos que se
presentaban. Elegimos la opcién de determinar las necesidades de forma indirecta, a través de las
discrepancias entre la importancia que se da a un aspecto para el desarrollo de la integracién y el
nivel de formacién que se manifiesta tener en el mismo. Construimos un formato con dos escalas
de respuesta por cada item: grado de importancia y nivel de formacion.

En cuanto al contenido de este apartado sobre conocimientos generales, diremos que se
dividié en cinco grandes dimensiones tedricas:

Dimensién A: Conocimientos generales sobre integracién y educacién especial.
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Dimensién B: Adaptacién de la ensefianza.

Dimensién C: Evaluacién y diagnéstico.

Dimensién D: Relaciones y cooperacion entre la Comunidad educativa.
Dimensién E: Autoevaluacién y desarrollo profesional.

En el apartado “c” sobre preferencias organizativas con respecto a su formacién permanente
incluimos cuestiones relacionadas con cuindo realizarla, dénde, quién deberia encargarse de ella,
caracteristicas, impedimentos...

2.3. Analisis de datos

Vamos a diferenciar entre las técnicas utilizadas para el andlisis cualitativo de las entrevistas
y para el andlisis cuantitativo de los cuestionarios.

a) Andlisis de las entrevistas.

Utilizamos la técnica de andlisis propuesta por Miles y Huberman (1984) a través de
MATRICES. Utilizamos distintos tipos de matrices segiin los distintos momentos del anéalisis que
pretendiamos realizar. Lo hicimos a tres niveles: descriptivo; interpretativo; y comparativo.

b) Andlisis de los cuestionarios.

La informacién obtenida de los cuestionarios fue sometida a distintos tipos de analisis
estadisticos en funcién de los objetivos que nos habiamos marcado. Podemos distinguir dos
grandes grupos de pruebas:

- validez y fiabilidad del instrumento: “alfa de Cronbach” y anilisis factorial.

- andlisis de datos y contraste de hipétesis: analisis de frecuencias y porcentajes; analisis de
medias; prueba de diferencia entre pares igualados de Wilcoxon; andlisis de varianza; y “t”
de Student.

3. RESULTADOS
3.1. Resultados del analisis de las entrevistas

Vamos a referirnos en primer lugar a los resultados globales del anélisis de las entrevistas.
Para presentar estos resultados vamos a valernos de las grandes categorias teméiticas que se

elaboraron para realizar el primer andlisis descriptivo: PERCEPCIONES, IMPLICACIONES,
LIMITACIONES, CONDICIONES, NECESIDADES FORMATIVAS, CARACTERISTICAS.

En primer lugar con respecto a las percepciones, qué sentido tiene para ellos la integracion o
c6mo la entienden, se podria resumir en una frase:

“vivir como viven los demas”
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A nivel de las implicaciones que conlleva la integracién son tres los grupos maés sefialados:

o Adaptaciones: individualizacién
organizacion
relaciones.
¢ Coordinacién: profesor de apoyo
otros especialistas y compaiieros.
e Sentimientos: miedo, angustia, inseguridad, malestar docente.

Entre las limitaciones que encuentran para el adecuado desarrollo del proceso de integracién
las mds representativas son:
- anivel de formacién
- anivel de apoyos
- voluntarismo y aislamiento del profesorado
- debidas a la Administracién.

Por lo que se refiere a las condiciones que consideran necesarias para que funcione la
integracién destacan:
- coordinacién -formacién
- actitudes -apoyo.

En cuanto a las necesidades formativas propiamente dichas, diremos que no las identifican
con facilidad. Hablan de las siguientes:

- conocimientos sobre las caracteristicas de las deficiencias

- visién global de las posibles deficiencias de los alumnos

- individualizacién y adaptacién de la ensefianza

- conocimientos generales sobre integracidn.

Por tltimo las caracteristicas que deberia tener la formacion permanente para dar respuesta a
sus necesidades si las tienen mas claras:

- en horario lectivo

- en sus propios centros o en lugares cercanos

- impartida por expertos en diversas 4reas de dentro o fuera del centro

- real, dirigida a la necesidad concreta, que parta de las propias demandas, que se realice por

Srupos

- larga duracién y con seguimiento

- con participacion del propio profesorado en su disefio y desarrollo

- valoran las actividades existentes de forma mas negativa que positiva.

3.2. Resultados de los cuestionarios

Presentamos aqui, a titulo ilustrativo, los resultados de una de las pruebas realizadas para el
célculo de la fiabilidad del instrumento. Nos referimos al “alfa” de Cronbach:

Escala de importancia: 0.949
Escala de formacién: 0.963
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Como podemos comprobar, los valores obtenidos se aproximan bastante a 1, por lo que
podemos decir que el instrumento presenta un alto nivel de fiabilidad o consistencia interna.

Por 1o que se refiere al andlisis descriptivo, vamos a presentar una breve sintesis de los
mismos.

En primer lugar queremos destacar que las puntuaciones obtenidas en cuanto al nivel de
importancia que los profesores otorgan a las cuestiones que se les presentan, para el adecuado
desarrollo del proceso de integracion, superan en un amplio margen a las referidas al nivel de
formaci6n que los profesores creen tener con respecto a las mismas.

Los profesores tutores han considerado todas las declaraciones del cuestionario importantes o
muy importantes, destacando especialmente los aspectos englobados en las siguientes dimensiones:
adaptacién de la ensefianza; relaciones y cooperacién entre la comunidad educativa; y evaluacién y
diagnéstico.

En sentido contrario, y aiin dentro de esta tendencia de valoracién positiva, los sefialados
como menos importantes han sido los referidos a: conocimientos generales sobre integracién y
educacién especial; y autoevaluacién y desarrollo profesional.

Por lo que se refiere al nivel de formacién los profesores se autovaloran como poco o nada
formados en la mayoria de los aspectos del cuestionario. Dentro de esta ténica general, las areas en
las que se consideran mejor formados son las de: autoevaluacién y desarrollo profesional; ylade
evaluacién y diagnéstico.

Las &reas en las que se autovaloran con menor nivel de formacién han sido: conocimientos
generales sobre integracién y educacién especial; y adaptacién de la ensefianza.

Por lo que se refiere a los aspectos organizativos, la falta de tiempo es el impedimento mads
sefialado para la realizacién de actividades de formacién, seguido de lejania y horarios. Los
profesores se decantan claramente por que se lleven a cabo durante el curso y en horario escolar,
ademas de en el propio centro de trabajo y totalmente financiadas por la Administracién. Sobre
quién debe encargarse de llevarlas a cabo, destacan los especialistas en areas de la educacién
especial, seguidos de los equipos multiprofesionales y los propios compafieros. Deberian estar
organizadas por los Centros de Profesores en coordinacién con los propios centros escolares. Entre
los objetivos que para ellos deben cubrir estas actividades destacan: mejorar la practica en el aula y
ampliar el abanico de estrategias y recursos para la ensefianza. Por dltimo estas actividades de
formacién permanente para la integracién, deben contar con un seguimiento posterior en el aula,
estar pensadas y disefiadas con los propios profesores y ser muy précticas y cercanas a la realidad.

3.3. Contraste de hipétesis

Inicialmente, al principio del estudio, nos habiamos planteado cuatro grandes hipétesis a
contrastar mediante el cuestionario.

Con la Hipétesis 1 pretendiamos comprobar la existencia de necesidades formativas
basdndonos en las discrepancias entre las puntuaciones de la escala de importancia y la de
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formacién. Para ello utilizamos la ‘Prueba de rangos sefialados y pares igualados de Wilcoxon™.
Las diferencias entre todos los pares comparados resultaron muy significativas, y en todos los
casos a favor de la escala de importancia. Comprobamos por tanto la existencia de importantes
necesidades formativas entre los profesores de educacidn general de la provincia de Sevilla con
nifios integrados en sus aulas.

Las Hipotesis 2,3 y 4 con sus correspondientes subhipétesis, se dirigian a estudiar la
influencia de determinadas caracteristicas personales, académicas y profesionales en la
autovaloracién que los profesores hacen de su nivel de formacién.

A través de los andlisis de varianza (ANOVA) y la prueba “t” de Student realizada, pudimos
comprobar que son muy pocos los aspectos evaluados los que demuestran tener una influencia
significativa en las autopercepciones de los profesores. El contraste se hizo utilizando las
dimensiones del cuestionario.

En concreto, tres de las variables seleccionadas, edad, afios de experiencia docente y nivel en
el que imparte clases, no han resultado con una influencia significativa en ninguna de las cinco
dimensiones.

Los afios de experiencia en integracién si proporcionan diferencias significativas en tres de
las cinco dimensiones: conocimientos generales sobre integracién y educacidn especial; adaptacién
de la ensefianza y relaciones y cooperacion con la comunidad educativa. En todos los casos los
profesores que llevan maés afios trabajando en integracién son los que se consideran mejor
formados.

La variable referente a la realizacién de actividades de formacién permanente sobre
integraci6n ha sido latinica en la que se ha comprobado una influencia significativa en todos los
aspectos del cuestionario. Los tutores que si han realizado alguna actividad de formacién en el 4rea
son los que se consideran mejor formados.

4. CONCLUSIONES GENERALES DEL ESTUDIO

Los datos que hemos obtenidos son orientaciones o aproximaciones a partir de las cuales es
necesario profundizar, con el fin de no caer en el error de poner en marcha programas de formacién
para profesores ajenos a las necesidades de aquellos a los que van dirigidos.

Entre las diversas conclusiones a las que llegamos al finalizar la investigacién, vamos a
destacar tan sélo las siguientes:

1. La conclusién mds importante a la que llegamos es que es necesario revisar el modelo de
formacién del profesorado que hasta ahora ha venido desarrollandose con el fin de preparar a los
profesionales para dar respuesta a la diversidad en el aula. Nos referimos al modelo de formacién
basado en categorias, el cual se ha mostrado ineficaz y en contradiccién con muchos de los
principios que nos han hecho replantearnos el actual concepto de Educacién Especial y Necesidades
Educativas Especiales. El modelo de formacién ha de ser coherente con el modelo de educacién que
se propugna, el que pretende dar respuesta a las necesidades educativas individuales.
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2. Pensamos que hay que plantear la formacién permanente del profesorado como un aspecto
mas de su trabajo y no como algo voluntario y al margen de su actividad docente.

3. No podemos apreciar un claro acuerdo entre la comunidad educativa en lo que se refiere a
cudles son las competencias o habilidades que han de poseer los profesores tutores de educacién
general para atender a nifios integrados.

Otro aspecto bastante confuso es el de las funciones del profesor tutor, el de apoyo y los
especialistas.

4. Se cuestiona la necesidad y conveniencia de una formacién inicial separada para
profesores de educacién general y educacién especial. Una de las razones que apoyan esta idea es el
hecho de que las necesidades formativas que presentan ambos tipos de profesores no sélo son
parecidas sino casi idénticas. Se tiende adem4s en la Reforma Educativa a un modelo en el que por
encima de la separacién entre profesionales esté la colaboracion y el trabajo en equipo. Hemos de
tender hacia una EDUCACION tinica capaz de dar respuesta a todos y cada uno de los alumnos.

5. Existen claras coincidencias entre los tdpicos detectados en las investigaciones sobre
necesidades de los profesores ante la integracién y los de nuestro estudio. Fundamentalmente
destacan las 4reas relacionadas con el curriculum y su adaptacién; la identificacién de necesidades de
los alumnos; y las relaciones y cooperacién entre todos los miembros de la comunidad educativa.
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