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RESUMEN
En este articulo se describe el nivel de integracidn social de los alumnos invidentes en el &mbito escolar.
La investigacién se ha desarrollado en centros ordinarios de la Comunidad Auténoma de Galicia donde
estdn escolarizados alumnos con déficit visual.
Los participantes en el estudio fueron las familias y profesores tutores asi como los profesores itineran-
tes de la ONCE. Se han utilizado como técnicas de recogida de datos la observacion directa en el aula,
el cuestionario aplicado a los profesores tutores, la entrevista a las familias y profesores de la ONCE
y el andlisis de contenido de los documentos obligatorios de centro. Entre las conclusiones se pone de
manifiesto la necesidad e importancia de intervenir pedagégicamente de forma organizada y sistemdtica
en el tiempo libre y de ocio durante la jornada escolar para favorecer la plena integracién del alumnado
invidente.
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ABSTRACT
This article describes the social integracion level of the blind students in the school context.The in-
vestigation has been developed in usual centers of the Galicia’s Autonomous Community, where the
students with a visual impairement are schooled. The participants in the study were the families, their
tutors and the teachers of the ONCE.
The used techniques for data research were direct classroom observation, questionaires filled in by the
tutors, the interview to the families and ONCE teachers and content analysis of the school compulsory
documents.
The conclusions show the importance and necessity to be involved in an organiced systematic and
pedagogical way in the freetime and during the schooltime to help the whole integration of the blind
students.
Keywords: Social integration, blind people, school, educational intervention.

INTRODUCCION

En nuestro pais existen gran cantidad de estudios y documentos sobre propuestas de actua-
cién con el alumnado invidente que se centran en la consecucién de habilidades que faciliten la in-
tegracion del nifio ciego (Diaz, 1998; Codina, Esteban y Valls, 1999; Ortiz Montoya y otros, 2002).
Asi mismo otros estudios analizan la familia como factor imprescindible para la integracién, por
ser un vehiculo fundamental hacia la socializacién del nifio (Checa y Tristante, 1998; Rock, Head,
Bradley, Whiteside y Brisby, 1994). Ambos estudios sobre la familia no encuentran diferencias
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significativas entre el ambiente familiar de las poblaciones de nifios con deficiencias visuales o las
de aquellos que carecen de deficiencias. Sin embargo, si se han detectado diferencias significativas
entre lo que los padres consideran fundamental para sus hijos, denominado por los investigadores
como “Contexto Familiar Tedrico”, y el “Contexto Familiar Real”.

En funcién de las aportaciones de estas y otras investigaciones aparecen experiencias de
innovacion para el aprendizaje de habilidades sociales y autoestima (Verdugo, Caballo y Delgado,
1996; Vallés y Mifiana, 1997, 1998; Garcia, Rodriguez y Cabezas, 1999). Y también experiencias
centradas en el aprendizaje de sentimientos y emociones en relacién a la escuela (Barton, 1997,
Drezek, 1995; Madariaga, 2002).

Teniendo en cuenta que la escuela y el ambito familiar son los contextos donde el menor in-
vidente tiene mayores oportunidades de desarrollarse tanto a nivel cognitivo como emocional, social
y motor hemos intentado determinar todas las variables que podian influir en su integracion desde la
perspectiva de los padres y de los profesores.

En nuestro estudio nos centraremos en descubrir la problemadticas que el nifio invidente puede
encontrarse para su integracion social en la escuela, sobre todo haciendo especial hincapié en los pe-
riodos de tiempo libre que disfruta en el &mbito escolar en colegios ordinarios de Educacién Infantil
y Primaria de la Comunidad Auténoma Gallega.

2. ESTUDIO
2.1. Método

Esta investigacion se desarrolla desde una perspectiva cualitativa situada en el enfoque des-
criptivo-interpretativo (Marshall y Rossman, 1989; Anderson y Burns, 1989; Brewer y Hunter,
1989; Hopkins, 1989; Rodriguez, Gil y Garcia, 1999). Hemos estudiado esta realidad educativa en
su contexto natural buscando sentido a los hechos, de acuerdo con el significado que tienen para los
investigados (Denzin y Lincoln, 2000).

Para facilitar la aceptacion de la investigacion por parte del profesorado perteneciente a los
centros donde se realizarfa la investigacion se llevé a cabo una presentacion formal de la misma.
Para ello se redactd y envié una carta a todos los centros que participaban en el estudio en la que se
detallaba la intencién del mismo, se explicitaban sus fases y se solicitaba su colaboracién. En ella se
exponian las lineas generales del proyecto que se pretendia poner en marcha.

Esta exposicién formal se completé con contactos personales mds informales que sirvieron
para clarificar los motivos de la investigacion y determinar los dias de entrevista y observacion.

Los entrevistadores fueron entrenados por la ONCE sobre caracteristicas de las personas
ciegas y su integracion social y por la Universidad de Vigo sobre métodos, técnicas de investigacion
y elaboracién de los instrumentos de medida en un curso disefiado a tal efecto.

Ademads de los cursos de formacion se establecieron reuniones periddicas entre todos los
miembros del equipo (personal de la ONCE, profesoras de la Facultad y encuestadores) para deter-
minar la evolucién del proyecto y solventar en lo posible las dudas y cuestiones presentadas durante
el transcurso del trabajo de campo.
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Para conseguir nuestro propdsito, se han disefiado los siguientes objetivos:

> Describir las caracteristicas de la integracién social en la escuela del alumnado invi-
dente.

> Averiguar en qué medida los nifios ciegos / deficientes visuales participan con el resto de
sus compaifieros en las actividades que se realizan en las aulas.

> Descubrir qué tipo de actividades de ocio y tiempo libre desarrollan y con quienes parti-
cipan en las mismas.

> Comprobar la adaptacién de espacios y materiales disponibles en los centros ordinarios y
acordes a las necesidades de movimiento de los nifios ciegos / deficientes visuales.

> Estudiar el modo de implicacién de los docentes y las familias en la integracion social del
nifio ciego / deficiente visual.

2.2 Instrumentos

Las técnicas e instrumentos utilizados en el estudio fueron el andlisis de documentos institu-
cionales elaborados por los profesores (Proyecto Educativo de Centro -PEC-, y Proyecto Curricular
de Centro, -PCC- Memoria Anual y Programacion de Aula), las entrevistas realizadas a las familias
y a los profesores itinerantes de apoyo de la ONCE, los cuestionarios aplicados al profesorado y la
observacion directa en el aula y en el patio de recreo mediante un registro observacional (Bisquerra,
1989; Patton, 1990; Strauss y Corbin, 1990; Del Rincén, Arnal, Latorre y Sans, 1995).

Las entrevistas estaban formadas por 19 preguntas, de las cuales las 6 primeras se centraban
en la identificacion del entrevistado y las restantes pretendian conocer la problemadtica en la integra-
cién del alumnado ciego en centros ordinarios.

Tanto las observaciones realizadas como los cuestionarios y las entrevistas fueron pasados
por siete educadores sociales en periodo de Practicum, entrenados a tal efecto.

La obtencién de datos se simultaned con el andlisis y valoracion de los mismos para asi deter-
minar cudndo deberia finalizar su recogida. Esta obtencion de datos conllevé la seleccién de aquellos
mds significativos. Se hizo, por tanto, una tarea por separacion en unidades o segmentos. Es decir, el
andlisis se elabor6 por fragmentacién del texto en elementos singulares, por categorizacion. Dicha
categorizacion se obtuvo atendiendo a criterios teméticos puesto que permitia una mayor variedad
de categorias. Posteriormente estos datos se codificaron para favorecer la descripcién, comprension
y profundizacién en la tematica objeto de estudio.

Por consiguiente, estas categorfas se analizaron por procedimientos cualitativos que se com-
plementaron con un estudio utilizando técnicas estadisticas para conocer las frecuencias de aquellos
datos que asf lo permitieran.

2.3 Participantes

La poblacién objeto de estudio quedé constituida por 38 profesores tutores de los alumnos,
5 profesores itinerantes de apoyo de la ONCE, 39 alumnos con déficit visual integrado en centros
escolares ordinarios y 38 familias del alumnado.
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Los profesores itinerantes de apoyo son educadores expertos en el trabajo educativo con
alumnado invidente y estan contratados por la Organizacién Nacional de Ciegos Espaiiola (ONCE)
que colabora en los centros escolares donde estudian los alumnos con esta deficiencia.

El alumnado, objeto de estudio, un total de 39, estaba compuesto por: 9 ciegos totales, 12
ciegos parciales y 18 con distintas deficiencias visuales de los cuales 14 presentan vision limite, 3
baja visién y 1 vision severa. Los cursos en los que se encontraban escolarizados eran: 6 alumnos en
1° de primaria, 7 alumnos en 2° de primaria, 11 alumnos en 3° de primaria, 5 alumnos en 4° de pri-
maria, 7 alumnos en 5° de primaria y 3 alumnos en 6° de primaria. Todos ellos estaban escolarizados
en grupos de 20 alumnos por aula.

Alumnado en cada curso de primaria

B 1° primaria

8% 15%

[ 2° primaria
18%
[ 3° primaria
18%
[ 4° primaria

13%

[ 5° primaria

M 6° primaria

Se puede constatar que algo mds de la cuarta parte, un 28% de los nifios estudiaban 3° curso
de educacién primaria.

Se entrevistd a un total de 36 familiares de los cuales 26 fueron madres, 7 padres y 3 abuelos,
ya que eran las personas que pasaban mas tiempo con el nifio.

Colaboraron 27 profesores en esta investigacion, 27 mujeres (71%) y 11 hombres (28.9%).
Datos que evidencian actualmente el predominio de mujeres en la ensefianza de nuestro pais.

3. RESULTADOS

A continuacién hemos descrito los principales resultados organizdndolos por categorias que
dan uniformidad a las tematicas planteadas y respuesta a los objetivos disefiados.

3.1 Integracion social en el contexto escolar

En cuanto a la escolarizacién del alumnado con deficiencia visual, 7 familias tuvieron pro-
blemas para escolarizar a sus hijos en colegios cercanos a sus domicilios y en 29 casos el colegio no
aleg6 impedimento alguno.

En la entrevista se les pregunt6 a las familias sobre cudles crefan que eran los momentos en
los que sus hijos tenfan mayor dificultad en el colegio. Las respuestas mayoritarias se centraron en
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los recreos (10 padres), y también en las materias de Educacion Fisica y Plastica (7 padres). Dos
padres contestaron que desconocian lo que ocurria en el colegio y otros dos alegaron que tenian
problemas a la hora de coger el autobus. Mientras que las siguientes respuestas aparecieron una sola
vez, entre ellas: mala visualizacion del encerado, problemas para leer y escribir, trabas ante la letra
pequefia, inconvenientes en el comedor, no consideraban que el centro fuera el adecuado, necesidad
de personal especializado en el colegio, problemas para la movilidad en el aula, en los juegos. Sola-
mente un padre manifestd que su hijo no presentaba dificultades.

Treinta y tres familias creen que su hijo estd integrado en el colegio, tres opinan lo contrario
y dos lo desconocen.

En relacion a si sus hijos estarian mejor en un centro especializado, once de ellos respondie-
ron que si, veintitrés que no, y dos que depende. Sus razonamientos quedan patentes en los testimo-
nios recogidos durante las entrevistas:

“un colegio especializado siempre estd mejor, pero para nifios que nunca estuvieron viviendo fuera
de casa les puede resultar muy dificil acostumbrarse a pasar toda la semana lejos de su familia”.
(Entrevista 17)

Otro padre opina:

“un colegio ordinario estd bien pero puede que se encontrara mejor en uno especializado ya que es-
tarfa en igualdad de condiciones con respecto a sus compaiieros y muy bien en cuanto a los recursos
con los que cuentan esos centros”. (Entrevista 13)

También se les preguntd si crefan que la atencion recibida por sus hijos en el colegio era la
adecuada a lo que veintinueve testimonios fueron favorables y seis contrarios. Las razones que se
han esgrimido son las siguientes: falta de personal especializado en problemas relacionados con la
ceguera, falta de recursos materiales, los profesores carecen de tiempo para atender al alumnado con
deficiencia visual debidamente, necesidad de mayor dedicacién por parte del profesor itinerante,
etc.

En el tema de las actividades extraescolares organizadas por el colegio, veintinueve padres
contestaron que sus hijos asisten con normalidad y siete que no suelen participar. Las razones por
las cuales no colaboran suelen coincidir con la siguiente respuesta: “porque no me siento segura
dejandolos ir”. (Entrevista 21)

O también, “porque considero que no estd capacitado para participar en este tipo de activi-
dades”. (Entrevista 17)

El apoyo prestado por la ONCE es considerado idéneo por treinta y dos personas mientras
que para seis resulta escaso, aunque debemos especificar que estas respuestas pueden estar condicio-
nadas en algunas entrevistas por la presencia del profesor o profesora itinerante. También es cierto
que a mayor edad del nifio, menor es el apoyo de la ONCE ya que se pretende lograr una mayor
autonomia.

Atendiendo a las actividades que a los entrevistados les gustaria que sus hijos realizaran
pero que no pueden hacerlo a causa de la ceguera o deficiencia visual, la mayoria de las respuestas
se vinculan con las actividades fisicas o deportivas (22 respuestas) como natacién, futbol, ballet o
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gimnasia. Asi, dos de ellos contestaron que desearian que sus hijos condujesen, uno que realizase
las tareas del dia a dfa, otro que conociera informatica y otro que asistiera a campamentos. A una
persona le gustaria poder contar con mas juegos adaptados para que sus hijos pudieran recrearse e
integrarse mejor con otros nifios. Y por dltimo, matizar que diez padres no afiadieron ninguna acti-
vidad determinada.

Finalmente, a la pregunta sobre qué acciones hacen sus hijos solos, los padres contestaron
del siguiente modo: once justificaron que sus hijos eran auténomos, “mi hijo no tiene problemas,
casi hace de todo”. (Entrevista 2); diecinueve respondieron que desarrollaban tareas de casa, tres de
ellos que sélo jugaban con mufiecas y escribian, uno que montaba en bicicleta y otro que jugaba a las
cartas. En muchas entrevistas, los padres afirmaban que sus hijos no realizaban demasiadas cosas, en
unos casos quiza por vagancia y en otros casos debido a la sobreproteccion.

En cuanto al trato dedicado por la familia del alumno, en un 34,2 % de los casos los profeso-
res opinan que es igual o similar al dispensado a cualquier otro nifio, mientras que el 39, 5 % opinan
que el alumno estd muy protegido.

Opinién del profesorado sobre el trato dispensado por la familia
al alumno ciego

34%

B Igual o similar
O Sobreprotegido
M No sabe/No contesta

39%

Igualmente, hemos detectado que este amparo es mayor en los casos de los nifios con ceguera
total si lo comparamos con los nifios deficientes visuales moderados o leves.

3.2 Nivel de participacion

De acuerdo con los datos aportados por los profesores un 97.4 de los alumnos tanto ciegos
como deficientes visuales participan con el resto de sus companeros en actividades que se desarro-
llan dentro del aula. Los profesores nos explican que esto se debe a que la mayoria del alumnado
ciego estd familiarizado con el espacio del aula donde se mueve con asiduidad.

En lo que se refiere a las actividades paralelas llevadas a cabo para facilitar la participacién
del alumnado ciego / deficiente visual, solamente uno de cada cuatro centros colabora en las activi-
dades disefiadas a tal efecto, mientras que el resto de los centros no ofrece alguna alternativa plani-
ficada especialmente para favorecer la integracion.
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Por tltimo, haremos mencidn a las actividades extraescolares. Resulta incomprensible que
en el 55,3% de los colegios apenas se contemple la participacion de los alumnos con problemas de
visién en estas actividades y que, por el contrario, tan sélo en el 21.1% de los centros se planifiquen
todas las actividades teniendo en cuenta a alumnos.

Estos datos contrastan con el hecho de que los profesores manifiesten en el 100% de los casos
que en sus centros se contempla la atencion a la diversidad. Este mismo aspecto se constata también
al estudiar los documentos obligatorios del centro en los que el 92,1 % de los casos se recurre a los
principios de atencion a la diversidad, mientras que sé6lo en el 2,6 % no existe alusién alguna a este
aspecto.

En lo que se refiere a las medidas de atencioén a la diversidad, el profesorado cree en el 64 %
de los casos que el alumno no las precisa y solamente en el 10 % de los casos se realizan adaptacio-
nes curriculares, de las cuales, un 78,9 % son de acceso al curriculo. En el 50 % de las ocasiones se
lleva a cabo un refuerzo educativo. Sin embargo, tampoco se contemplan actividades especificas de
integracion en horario de recreo.

No obstante, en el 89,5% de los casos se cumplen los objetivos minimos propuestos en el
Disefio Curricular Base (DCB) frente al 5,3% que no los cumplen.

Respecto a cémo se lleva a cabo el DCB, en opinién del profesorado, un 26,3% del alumnado
lo cumple de forma similar a sus compaiieros, un 13,2% se ajusta a los objetivos con un nivel alto y
s6lo un 10,5% solicita apoyo. Este tltimo dato puede deberse a que la mayoria de los alumnos son
deficientes visuales; consideramos que si el nivel de pérdida visual fuese total comprobariamos un
aumento en el porcentaje del alumnado que necesita ayuda.

En relacion con las actitudes de la familia al conocer que su hijo era ciego, las respuestas
fueron muy variadas. En doce casos respondieron que aceptaron mal la noticia, cinco se resignaron
ante esta situacion, seis comprendieron el problema, tres de ellas, no sabian qué hacer en un primer
momento, dos deambularon con el nifio de médico en médico, sélo una de ellas buscé un colegio
especializado y cuatro decidieron contactar inmediatamente con la ONCE.

Los profesores opinan (92 %) que los padres se implican en la educacién de sus hijos. Esa
implicacién consiste sobre todo en la colaboracién con el centro (52%) y en ayudar al profesorado
(10 %).

En cuanto al trato dispensado por la familia al alumno, en un 34,2% de los casos es semejante
que el considerado a cualquier otro nifio y en un 39,5% es de sobreproteccion. Observamos que la
sobreproteccién es mayor en los alumnos ciegos totales y no tanto en los deficientes visuales.

Este dato también se refleja en alglin comentario extraido de las entrevistas:

“yo s€ que la sobreproteccion de estos nifios ciegos no tiene ningun resultado positivo, pero debe
verse normal la preocupacion de los padres al sentirlos mds indefensos y no conocer las verdaderas
posibilidades de sus hijos. Esto podria ser resuelto si tuviésemos una correcta orientacion y educa-
cion”. (Entrevista 2)

En general las expectativas de los padres con respecto de sus hijos son bajas. En este estudio
hemos detectado que cuanto mayor es la pérdida visual menores son las expectativas.
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Se detectan también casos de desconfianza, en los que se exagera la situacién del menor
supervalorandolo. Atn asi, se observan contradicciones durante la conversacién. Por lo general a
mayor nivel cultural del entorno familiar las expectativas son mas realistas y colaboran mas con
la ONCE, posibilitando el crecimiento auténomo del nifio. Cuanto menor nivel cultural existe los
impedimentos de los padres suelen ser mayores y las expectativas menos realistas. En el entorno
familiar se siente preocupacion por las caidas y golpes que puedan recibir y su integridad fisica y,
sin embargo, no se manifiesta ninguna experiencia negativa sobre este tema.

Casi todas las familias poseen conocimientos sobre la patologia que padece su hijo y en
algunos casos existen antecedentes familiares. La mayorfa de estos conocimientos proviene de las
numerosas consultas médicas y de las explicaciones que los especialistas ofrecen sobre la enferme-
dad concreta del nifio.

Las actitudes ante la enfermedad van desde la lucha por buscar una solucién imposible hasta
la resignacién, (aqui nos encontramos con una diversidad de experiencias que van desde la visita
a curanderos, propias de familias mds humildes, hasta la atencién de los mejores especialistas en
busca de soluciones milagrosas, mds tipicas de familias con mayor poder adquisitivo).

Las madres son normalmente las que se encargan del cuidado y proteccién del menor. De he-
cho son ellas las que establecen mayor vinculacién con la escuela y con la ONCE. Existen dos tipos
de comportamiento: la madre superprotectora y la madre realista. Podemos decir que en el segundo
caso las familias tenfan expectativas muy altas con demasiadas actividades extraescolares, no son
tan dependientes de la ONCE y buscan soluciones mds all4 de esta institucion. También aqui se nota
la influencia del nivel cultural, es decir, a mayor cultura mds se evidencia la participacion de los dos
progenitores y también el reparto de tareas; mientras que en otros casos los padres suelen delegar las
funciones en las madres.

Hay que destacar que la mayoria de las madres no trabajan, por lo que en la distribucién de
funciones el padre se encarga fundamentalmente del transporte y la madre del acompafiamiento en
las tareas especificas.

En general se trata de nicleos familiares con buenas expectativas de futuro sobre sus hijos
aunque son conscientes de que todavia son pequefios y que a medida que se desarrollen y crezcan
el panorama cambiard y los problemas pueden agudizarse. En general persiguen la independencia y
pleno desarrollo de su hijo.

Existen casos especiales como el de una familia de nivel cultural muy bajo que manifestaba
que su hijo llegaria a conducir y asi podria ayudarles en las tareas agricolas. Otra familia de etnia
gitana afirmaba que su hijo era superdotado porque sabia escribir su nombre.

En general, las familias con un bajo nivel sociocultural crean un ambiente de dependencia
que contrasta de forma muy marcada con aquellas familias donde se lucha por lograr la autonomia
del menor. Estas suelen ser familias de nivel cultural medio o alto.

En el contexto escolar, se percibe una escasa integracion de los nifios con problemas visuales
en los recreos, de hecho existe un aislamiento del nifio ciego por parte de sus compafieros. Ello se
debe a que los espacios de ocio no estin bien aprovechados. Por ejemplo, las bibliotecas permanecen
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cerradas, cuando son lugares donde estos nifios podrian realizar actividades de entretenimiento, sin
que implique apenas desplazamiento. Hay que destacar que los desplazamientos representan para
ellos una de las mayores dificultades en sus ratos libres.

En principio, pudimos comprobar que, en aquellos lugares en los que existia un trabajo de
integracion, todos los nifios estaban bien adaptados en el aula, eran comprendidos y se sentian apo-
yados. Pero, en la mayoria de los casos, sobre todo si el profesor era de edad avanzada y no existian
actividades paralelas o especificas para estos colectivos, se encontraban desamparados. Se deposi-
taba toda la responsabilidad en el profesor itinerante, quien no disponia de tiempo suficiente para
dedicarle o cubrir todas las necesidades que el menor precisaba.

Normalmente tampoco existian actividades para familiarizar o concienciar a los alumnos de
los problemas que podian surgir con su compaifiero ciego o deficiente visual como es el caso de los
juegos de simulacién de ceguera o charlas informativas sobre el tema, jornadas de sensibilizacion,
etc.

3.3 Tiempos de ocio

Si nos detenemos en estos escenarios, hemos de sefialar que el 89,5% de los colegios cuentan
con algtin lugar destinado exclusivamente a este fin. Este espacio es normalmente el patio, el polide-
portivo o las salas especificas de las que dispone el centro.

Ya hemos precisado que un 73,7% de los alumnos con ceguera o deficiencia visual dominan
el entorno en el que se mueven. A pesar de ello, nuestra observacién nos lleva a pensar que esta faci-
lidad de movimiento es compensada por el acompafiamiento de los propios amigos del alumno y las
escasas actividades que celebran durante los tiempos de ocio, como es el recreo. De hecho en el 66%
de los colegios no se aprecian juegos adaptados a este colectivo con problemas de vision.

En los centros donde localizamos estos juegos adaptados, destacan exclusivamente los re-
creativos de mesa o balones apropiados. Por eso tan sélo el 44 % del alumnado ciego colabora con

Porcentaije de participacién de los alumnos ciegos en
las actividades desarrolladas en la escuela

B Participa
44%

[l Participa escasamente

O No participa

31%
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los demds compaiieros en los juegos, mientras que el 31 % participa en algunas actividades y el resto
(25 %) no juega. En este ultimo porcentaje se incluyen los alumnos ciegos totales. En el 60,5% de
los colegios tampoco destinan talleres de juego para los recreos. En cuanto a la necesidad de pro-
gramar los recreos de los alumnos con problemas visuales, el 28,9 % de los profesores opinan que
nunca debe hacerse.

Por lo que respecta a la utilizacién de tiempos y espacios, en términos generales, el alumno
con ceguera tiende a aislarse en los momentos de ocio. El tiempo libre de estos nifios acostumbra
a convertirse en espacios muertos y desaprovechados que sucumbe a la tradicién de los juegos de
pelota. Tan sélo en el caso particular de las nifias deficientes visuales podemos apreciar una ligera
ventaja, al disfrutar de juegos mds intuitivos y de comunicacién, donde se fomentan las relaciones
interpersonales.

Podriamos afirmar, por tanto, que su nivel de juego y su integracién en el recreo es escaso o
incluso nulo. En la mayoria de los centros existe un absoluto desconocimiento en materia de ocio
y tiempo libre. Los nifios pasan momentos perdidos y optan por quedarse en clase con la miquina
Perkins, o si acuden al patio de juegos aprovechan para comer el bocadillo e interaccionar con otras
personas adultas (jardinero, bedel, etc.). Los compaiieros de clase del nifio ciego acostumbran a
desconocer los juegos especificos para deficientes visuales; e incluso se observa como el centro no
proporciona a estos alumnos materiales ni espacios alternativos para su entrenamiento. Asi, nos
encontramos con algtn caso curioso donde el nifio pasaba los recreos en el despacho del director
jugando al ajedrez.

El nifio no suele jugar en los tiempos libres y durante el recreo suele acompafiar a algin adul-
to (no siempre docente) o compaiiero que le sirve de guia y se suele estar retirado en algtn rincon.
Sin embargo, manifiesta que le gustaria jugar, pero que no dispone de juegos apropiados.

No se ha detectado rechazo alguno por parte de los compafieros, al contrario, se ocupan de
ellos y los protegen aunque desconocen el modo de actuar con é€l.

Otro punto importante es el de los alumnos que realizan labores de guia. Solamente el 31,6%
del alumnado necesita a sus compafieros como lazarillos. Para desempenar esta labor de guia se
establecen turnos entre ellos o bien se planifica el tiempo. Es decir, consiste en ayudar a coger el
material de las estanterias, aclarar alguna duda, conducir en los desplazamientos, hacer compaiifa,
etc. Esto se explica porque la mayoria de los alumnos de la muestra son deficientes visuales, por lo
que no tienen serias dificultades para desenvolverse como los alumnos ciegos totales. Aquellos que
si demandan guias, en el 15,8% de los casos, lo hacen cuando el alumno ciego / deficiente visual se
sumerge en actividades nuevas. Sobre la cuestion de si las personas invidentes deben de estar siem-
pre con el mismo guia, sélo respondieron la mitad de los encuestados, de los que el 71,6% opinan
que no lo precisan.

3.4 Adaptacion de espacios y materiales

Del mismo modo, observamos en el centro la escasa preocupacién por la distribucién ade-
cuada del mobiliario o de procurar mantenerlo en el mismo lugar, de modo que facilite seguridad
para el libre acceso al nifio ciego. Asi, en algin centro, constatamos como se amontonaban en el
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pasillo las mesas no utilizadas, hecho que entorpecia el paso y la deambulacion de la persona con
discapacidad visual.

Es bien cierto que el material didactico especifico resultaba insuficiente y solamente se en-
contraba el proporcionado por la ONCE. Igualmente, se confirma el buen apoyo por parte de la
ONCE, tanto en la distribucién de material especializado (maquinas Pérkins, lupas, maquetas...)
como en el trabajo elaborado por los profesores itinerantes.

Los materiales adaptados administrados por la ONCE (libros en Braille, mapas en relieve,
caja de matematica...) facilitan la integracién y permiten al alumnado seguir el ritmo de sus compa-
fieros y usar el mismo material, aunque éste sea adaptado. El problema se plantea cuando algunos
profesores no sienten la preocupacion por facilitar este material porque consideran que es funcién
tipica del profesor itinerante. De hecho algunos desconocen el sentido de estos materiales aunque
se ubiquen en el aula. Esto provoca que el alumno dependa casi exclusivamente del profesorado
itinerante para poder avanzar.

También hemos de destacar la falta de recursos tanto en los centros como en el dmbito fa-
miliar. Este hecho determina en muchos casos la formacién y la integraciéon. Como consecuencia,
pensamos que estos niflos padecen muchas carencias en cuanto a los materiales y al personal que le
ayuden a realizar las actividades de la vida diaria, tanto en los colegios donde asisten como en sus
hogares.

Se comprueba una clara diferenciacién del material es decir entre material lddico y material
educativo. Respecto al primero podemos sefialar que es escaso y es distribuido por la ONCE. Se
suele guardar en el aula o en la biblioteca del centro, con el inconveniente de que en la mayoria de los
casos estos lugares permanecen cerrados y s6lo se abren en los momentos de recreo para facilitar el
préstamo y devolucién de libros, por lo que su por lo que es dificil acceder a ellos. También debemos
sefalar que la biblioteca es utilizada en ocasiones como clase por el profesor itinerante.

En cuanto al material educativo es mas abundante. Entre ellos se encuentran los libros de
texto transcritos al Braille. El resto de los recursos como mapas en relieve, fotocopias especiales o
collages, solamente son usados por el alumnado ciego, salvo en un colegio donde todos los escolares
trabajaban con materiales tridimensionales.

3.5 Implicacién de los profesionales

Destacar, en primer lugar, que gran parte del profesorado posee una gran experiencia do-
cente; prueba de ello es que 31 de los entrevistados tiene una edad superior a 40 afios mientras que
solamente uno es menor de 30 y sdlo 4 oscilan ente 30 y 40 afios.

A primera vista, esta apreciacién puede parecer significativa, dado que el profesorado con
mayor experiencia se sobreentiende que debe poseer mas habilidades y deberia aportar mas solu-
ciones creativas a las problemadticas de integracién. Sin embargo, los datos de nuestra observacion
permiten sugerir justo lo contrario: los profesores mas noveles poseen mayor disponibilidad, mayor
preocupacion por aprender; mientras que algunos de los profesores con mas antigiiedad manifiestan
que no compensa el esfuerzo que es necesario dedicar.
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En relacién con la formacién especifica, el 44,7% de los docentes afirman haber realizado
algun curso especial sobre discapacidad, mientras que el 52,6% no lo habia cursado. De ese 44,7%,
un 7,9% se prepar6 en los cursos que oferta la ONCE. Un 5,3% se centr6 en la lectura en Braille,
en la asistencia a jornadas sobre ciegos y deficientes visuales y un 5,4 % se formé en dislexia. Sin
embargo, el dato mds significativo es que mds del 50% del profesorado no haya asistido a ningtin
curso concreto sobre esta temdtica, sobre todo si consideramos que en sus aulas existe alumnado que
presenta alguna deficiencia de esta indole.

La mayoria de los profesores desconoce recursos y técnicas especificas para deficientes vi-
suales; por eso delegan en el profesor de apoyo de la ONCE cualquier informacion o servicio que les
puedan prestar estos materiales especializados para el aula.

Por parte del alumnado se observa un mayor afecto y cercania hacia el profesorado itinerante
de 1a ONCE en los casos donde existe algtin problema familiar, bien por despreocupacién o bien por
la ausencia de comprension y afecto.

Matizamos que la dedicacién de este profesional con el alumnado invidente se equipara mas
a unas clases particulares de refuerzo que a las practicas con los recursos especificos que faciliten
el posterior aprendizaje en el aula. En la totalidad de los casos, la mayor parte del tiempo se destina
a las dreas de matematicas, lenguaje e idiomas. Estas actividades se llevan a cabo para favorecer el
avance del alumno en las tareas escolares y evitar as{ el retraso en el rendimiento académico.

El trabajo del profesor itinerante de la ONCE con la familia suele ser esporadico. Normal-
mente se encarga de informar a los padres sobre la necesidad del orden y planificacién en el hogar
o sobre las capacidades de orientacién y movilidad y habilidades sociales de la vida diaria, entre
otras cuestiones. Sin embargo, durante las entrevistas las familias ponen de manifiesto que es a esta
Organizacién a quien le compete formar a sus hijos sobre estas tematicas y por ello se despreocupan
de reforzar estas técnicas o solventar errores.

El profesor itinerante es el tnico profesional que se encuentra, aunque en pequefia medida,
coordinado con las familias y con el profesorado de aula correspondiente, a pesar del escaso tiempo
del que dispone para abordar adecuadamente los diferentes casos que le asignan. De hecho, 1a ma-
yoria de las familias coinciden en sefialar 1a necesidad de contactar mas a menudo con este experto y
lo consideran un profesional imprescindible en el desarrollo psicosocioeducativo de sus hijos.

En cuanto a la relacién entre el profesorado itinerante y el de apoyo de educacion especial del
centro, se ha comprobado que en la mayoria de los casos apenas interaccionaban. En unas ocasio-
nes porque ni siquiera el profesor de apoyo de educacién especial trabajaba con el alumno ciego o
deficiente visual, en otras ocasiones porque el tiempo del que disponia el profesor itinerante era tan
reducido que ni espacio existia para dedicarle. Lo mismo acontece con otros profesionales como la
persona responsable del departamento de orientacion.

Con respecto a las relaciones del profesor itinerante con el profesor tutor hemos de precisar
que éste dltimo se convierte en una figura basica para estos nifios, ya que pasan muchas horas con é€l.
Pero estos docentes descargan en la mayoria de los casos la responsabilidad para con estos nifios en
el profesor itinerante debido a la escasez de tiempo con que cuentan. Para muchos de ellos tener un
nifio ciego en el aula le supone un trabajo extra que significa dedicarle un tiempo a mayores porque
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lo necesita, preparar las clases con otras técnicas y recursos alternativos, disponer y por lo tanto
seleccionar el material adecuado. Si bien es verdad que estas tareas solamente las realizaban dos
profesores del total de la muestra estudiada.

Queda bastante patente la escasez de comunicacion entre los profesionales implicados. En
general, son los profesores tutores quienes comentan a los profesores itinerantes el progreso de los
alumnos y las dificultades con las que se encuentran mutuamente. Por lo general, la iniciativa del
didlogo y la preocupacion suele surgir del profesor itinerante.

Teniendo en cuenta esta situacién, el profesor itinerante se convierte en una figura trascen-
dental que realiza funciones de coordinador entre los profesores de los centros. Su maxima preocu-
pacidn es que los alumnos ciegos o deficientes visuales alcancen el nivel educativo minimo que les
permita avanzar de curso. De ahi que funcionen mas como profesor particular que como profesor en
areas especificas de orientacién o movilidad.

Por tanto, es normal que vivan en una constante presion a causa de las altas expectativas
que se espera de ellos, ya que, por un lado las familias demandan informacién y por otro lado, los
profesores solicitan apoyo y también los alumnos requieren trabajo personalizado. Sin embargo, la
cantidad de nifios, la distancia entre los centros y el reducido apoyo del profesorado en el aula hacen
que esta atencién no se contemple de forma adecuada. De ahi que la intervencion pedagégica de los
profesores itinerantes durante el recreo o en el medio comunitario apenas se hace visible.

4. DISCUSION

En funcién de los resultados obtenidos y teniendo en cuenta anteriores investigaciones esbo-
zaremos unas lineas de actuacion que sirvan para facilitar la integracion del nifio ciego o con déficit
visual en su entorno escolar, sobre todo en los tiempos libres y de ocio, tanto dentro del aula como
en todo el contexto escolar.

* Se aprecia la necesidad de establecer vinculos de coordinacién entre todos los profesionales
y mejorar las relaciones sociales entre los profesores de apoyo, los profesores del centro e incluso
con las familias (Barton, 1997). Esta carencia se solventaria si se pudiera disponer de suficiente
tiempo durante el horario laboral del profesorado para organizar actividades de esta indole.

A pesar de que los profesores opinan que los padres se implican en la educacion de sus hijos,
hemos de precisar que, sin embargo, la mayoria de los autores hacen hincapié en objetivos mas di-
ficiles de conseguir. De este modo, diversos estudios destacan que la familia es un factor imprescin-
dible en la integracion de los nifios ciegos (Checa y Tristante, 1998), que se necesita incrementar el
apoyo familiar (Head, Bradley y Rock, 1990 y Ferrel, 1986) y que es preciso valorar los sentimientos
de los padres (Barton, 1997), entre otros.

Igualmente, desde otras investigaciones se han detectado diferencias significativas entre los
alumnos ciegos cuyos padres consideran fundamental para sus hijos un contexto familiar rico para
lograr personas mejor integradas socialmente (Sigel, 1986, 57; Palacios, 1987; Palacios, Gonzdlez y
Moreno, 1987; Vila y Bassedas, 1994).
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Ademais, estos autores concluyen que si los padres pusieran en practica las ideas, formacion
y creencias (contexto tedrico) que tienen sobre la educacidn, el ambiente familiar “real” se optimi-
zaria, consiguiendo asi un acertado ajuste entre ambos contextos. De acuerdo con Sigel (1986) que
utilizé “la metdfora del embudo”, es como si los padres tuvieran un gran nimero de ideas que se
materializan en un nimero mucho mads reducido de acciones.

A partir de las aportaciones anteriores, algunos investigadores como Ferrell (1986), Head,
Bradley y Rock, (1990) creen que es importante incrementar el apoyo en el contexto familiar “real”
de los nifios deficientes visuales, de ahi que planteen orientaciones metodoldgicas de intervencion
pedagégica con padres y madres. Desde nuestro estudio creemos que deben tenerse en cuenta las
siguientes:

> Toda intervencion deberd incorporar actuaciones practicas que se sumen a la exposicién
de contenidos tedricos.

> Estas intervenciones practicas son entendidas en el propio contexto familiar “real” cons-
tituido por el hogar y el entorno inmediato del nifio, situacién fetén de interaccion fami-
liar.

> Las intervenciones practicas deberdn hacer hincapi€ en los aspectos relativos a materiales
de estimulacion para el aprendizaje, entorno fisico y diversidad de experiencias que ape-
nas se consideran.

> Los objetivos de intervencién deben encaminarse no sélo a la incorporacion y sustitucion,
sino también a la complementacién, o en su caso, al refuerzo de elementos existentes en
el contexto familiar.

Ante todo lo descrito nos parece imprescindible reivindicar una labor en equipo del profe-
sorado que canalice la coordinacién y la resolucién de problemas a las tematicas planteadas. Con
certeza se evitaria la tension, los temores y desconfianzas de los profesionales y repercutiria en el
posterior rendimiento positivo del alumnado.

Ademés, ello redundaria, por un lado, en la asuncién de estrategias de distribucion de tiempos
y espacios, de modo que los profesionales implicados dispusieran de escenarios para debatir, crear
y decidir modos de actuacién conjuntos y metas comunes. Y por otro lado, seria preciso definir las
funciones concretas de cada profesional considerando su formacién especifica con el dnimo de au-
mentar la rentabilidad de las acciones a priorizar sobre este colectivo.

* Favorecer la estructuracion de espacios y tiempos que propicien la plena integracién del
alumnado con deficiencias visuales.

Dentro del horario escolar, algunas horas de clase son estructuradas de forma especial para
estos nifos, ya que en determinadas ocasiones permanecen un tiempo en clase y después se ausen-
tan para repasar y reforzar los conocimientos aprendidos con el profesor itinerante. Asi se pretende
conseguir que el alumno se adapte al mismo ritmo de aprendizaje que el resto de sus compafieros y
evitar los posibles problemas de retraso en alguna materia. De esta forma, el profesor itinerante pue-
de permanecer en clase o en otra aula. La decision en general estd en manos del profesor itinerante
y depende de la actividad concreta que se vaya a realizar.

Sin embargo, los recreos no se mostraron minimamente estructurados en ningtn centro edu-
cativo observado. Son tiempos de ocio totalmente libres en donde los nifios con restos visuales se
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desenvuelven con total normalidad mientras los alumnos ciegos totales tienen severas dificultades y
se sienten desorientados y perdidos sin ningtin apoyo debido a la pérdida de organizacion espacial
(Penrod y Petrosko, 2003), a la inexistencia de ambientes adecuados (Rowland y Schweigert, 2000)
e incluso a los escasos estilos de vida familiares y sociales planificados (Sacks, Wolffe, y Tierney,
(1998).

Por todo esto, consideramos primordial realizar actividades o programas de motivacién en
el centro que promuevan la incorporacién de las personas con deficiencias a la actividad normal
del aula, en el patio o en distintas dreas del colegio; y que despierten la sensibilizacion de todos los
escolares hacia la problemdtica que padecen otros compafieros que sufren ciertas discapacidades
(Creasey y otros, 1992; Conejero y Lopezuazu, 1999).

* Incrementar los materiales especificos de ocio y tiempo libre y los juegos adaptados para
deficientes visuales en los colegios.

Por norma general el tiempo de ocio, tanto en el &mbito escolar como extraescolar, no suele
estar disefiado. Ante este horizonte, hemos podido observar reacciones muy diversas, aunque todas
ellas se podrian englobar en dos grandes bloques, a favor de la planificacién o en contra de la plani-
ficacién de los tiempos de ocio y tiempo libre.

Aquellos que estan a favor de esta organizacién consideran que es necesario convertir el tiem-
po de recreo, en un tiempo de expansion y diversion evitando asi que los nifios se aburran. Defienden
la celebracion de talleres y actividades que en la actualidad no se contemplan en ninguno de los
centros estudiados. En su mayorfa, los docentes encuestados coinciden en sefialar que todo ello seria
posible si existiese la colaboracién de todo el equipo de trabajo de los centros educativos, es decir, se
palpa la necesidad de una implicacién undnime de todos los miembros de la comunidad escolar.

Desde el punto de vista de los detractores de los recreos programados defienden que la pla-
nificacion del tiempo libre se convertiria en una actividad mecanica que perderia su caracter libre y
abierto impidiendo la faceta creativa del sujeto.

* Facilitar la autonomia en el tiempo libre ya que se percibe la falta de libertad en los des-
plazamientos proporcionada por los profesores al alumnado invidente. Si desde el inicio del curso
se les ensefiara a explorar el recinto, estos nifios podrian desenvolverse con mayor facilidad por si
solos, sin necesidad de considerarlos como personas dependientes o incapaces de desenvolverse
auténomamente.

La relacién que en la actualidad mantienen estos nifios con sus iguales puede valorarse como
satisfactoria cuando nos referimos al aula, aunque, fuera de la misma, la situacién cambia (funda-
mentalmente en los casos de ceguera total).

* Fomentar la formacién del profesorado en técnicas y estrategias didacticas que faciliten un
tratamiento adecuado de la diversidad. Constatamos que dentro del colegio, el menor con ceguera
suele ser el gran conocido de todos, el considerado y en ocasiones el sobreprotegido. Aunque esta
puntualizacién debemos matizarla, pues, dada la ausencia de formacién en los centros sobre el tema
de la ceguera, tan sélo el profesor tutor y en el mejor de los casos, el profesor de apoyo, conocen el
“adecuado tratamiento” para personas con este tipo de problemas.
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* En cuanto a la actitud de los compaiieros, por lo general es buena, pero para mejor andlisis
diferenciamos dos espacios: la relacion dentro del aula y el tiempo del recreo.

Se detecta que en el aula los nifios se muestran cémodos con sus compaifieros. Es minimo el
porcentaje de nifios que se muestran insatisfechos. Los compaiieros videntes no conocen la expe-
riencia de ponerse en el papel del otro. S6lo hemos observado un caso donde el profesor del aula
estimula a los alumnos a conocer el tema de la ceguera, su problemaética y consecuencias sociales.
En este mismo caso el nifio con deficiencia visual se encuentra muy integrado, juega con los demds
compaiieros a otros deportes diferentes ademas del fitbol, disfruta en los recreos y sus colegas no
perciben el sentimiento de incapacitado.

Si nos referimos al recreo, hemos de decir que es un tiempo de libertad donde todos disfrutan
y donde los nifios no desean ser dependientes. Los ciegos por lo general estdn solos en un dngulo del
patio, mientras que sus compaifieros juegan al futbol. Esta situacién predomina en el caso de los ni-
fios pues las nifias suelen implicarse en juegos mds sedentarios y desarrollan més las habilidades de
comunicacién. Las nifias videntes son mds conscientes de la soledad de los nifios ciegos, en cambio
los nifios videntes no reparan por lo general en sus compaifieros ciegos y en los momentos de soledad
que padecen. Recordemos que, por lo general, las nifias suelen ser mds comprensivas y muestran
actitudes mds socializadoras (Salinas y otros, 1996; 1997).

Para concluir sefialamos la necesidad e importancia de intervenir en el desarrollo social de los
estudiantes ciegos o con deficiencias sociales como ya se ha puesto de manifiesto en otras investi-
gaciones (Hodges y Keller,1999) incluso antes de la entrada en el colegio, desde su hébitat familiar,
con el fin de favorecer la plena integracién en el mismo.
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