MARIA JOSE LEON GUERRERO (*)

1. EL ESTUDIO DEL CONOCIMIENTO PRACTICO

El estudio del conocimiento que tienen los profesores que actualmente estin
llevando a cabo la integracién escolar es necesario y util para mejorar el propio
proceso de integracién escolar y la formacién de este colectivo. Este hecho nos
lleva a plantearnos la necesidad de establecer una sistematizacion y/o tipologia
del mismo, de forma que se puedan establecer los conocimientos necesarios y, a
partir de los mismos, sentar las bases de una propuesta formativa cuyo conteni-
do esté basado en las demandas, necesidades y conocimiento prictico de los pro-
fesionales que estin poniendo en prictica la integracién escolar en sus aulas. De
igual modo, pretendemos mostrar, por medio de mapas cognitivos, y mediante
la experiencia personal y unica de dos profesoras, Flora y Antonia, la representa-.
cién grafica de sus estructuras cognitivas en relacién a determinados aspectos
del proceso de integracién escolar y de su practica, con el objeto de estimar qué
tipos de conocimiento son los mds ricos y complejos.

Por otro lado, utilizamos los mapas cognitivos como instrumentos propiciado-
res de procesos de reflexion sobre el conocimiento ticito que guian la accién de
estos profesores constituyéndose ademds, como un elemento de desarrollo profe-
sional para éstos.

En sintesis, en este trabajo nos proponemos describir detalladamente, desde
el andlisis de los mapas cognitivos elaborados por estas profesoras, cuiles son
realmente los nicleos de conocimiento que ellas estiman necesarios para la
préctica de la integracién y su correspondencia con los sefialados por los investi-
gadores (Goldhammmer y otros, 1977; Molina, 1987; Goodspeed y Celota,
1990...).

(*) Universidad de Granada.
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1.1. El conocimiento de los profesores y su estructura

Para algunos estudiosos del proceso cognitivo, el conocimiento es un cimulo
de informacién personal, habilidades, experiencias, creencias y memorias del in-
dividuo» (Alexander, Schallert y Hare, 1991, p. 817).

Este uso del término conocimiento contrasta con el dado en el campo de la
epistemologia donde el conocimiento «son verdades justificadas que se asumen
por universales o absolutas» (Alexander, Schallert y Hare, 1991, p. 817).

En nuestro caso, nos decantamos por conceptualizar el conocimiento como la
«informacion basada sobre la evidencia, derivada desde la investigaciéon cientifi-
ca, desde la prictica o desde ambas. Este es, empirica o socialmente, validado so-
bre la base de la aceptacion cientifica o métodos profesionales o estindares...»
(Kennedy; Sabar y Shafirin, 1985, p. 103). Aceptamos esta definicién porque su-
pone la superacion del debate planteado por algunos autores sobre las diferen:
cias o analogias entre teorias cientificas y teorias de la prdctica (Bromme, 1984;
Rodrigo, 1985; Pollard y Tann, 1987).

A la organizacion del conocimiento prdctico en la mente del profesor, en
relacion a determinados topicos de la ensefianza, se le ha denominado «estruc-
tura de conocimiento» (Elbaz, 1983; Roheler y Duffi, 1987; Prawat, 1989). Estas
estructuras son definidas por Elbaz (1983) como el «cuerpo organizado de cono-
cimiento que los seres humanos almacenan en la memoria, a largo plazo, en
forma de conceptos, jerarquias, esquemas, redes proposicionales y sistemas de
producciény.

La importancia de estas estructuras de conocimiento viene dada porque per-
miten la unién entre los distintos elementos que componen el conocimiento
base sobre la ensefianza. Por ello, han surgido una serie de trabajos cujro objéti—
vo basico ha sido el de mostrar dicha estructura. Esta linea de trabajo parte de
los siguientes supuestos:

1. Los profesores organizan el material dentro de una estructura coherente,
con la intencién de abordar los procesos cognitivos de los alumnos.

2. Este hecho hace posible comprender el producto de los procesos cogniti-
vos a través del material estructurado.

3. Como consecuencia de esto, es posible conocer la relacién entre las estruc-
turas de conocimiento de los estudiantes y los profesores (Ghaye, 1989).

Conceptos tales como estructura cognitiva, memoria semantica o esquema
describen las representaciones del conocimiento. Un esquema es «una estructu-
ra de los datos para representar conceptos generales almacenados en la me-
moria. Representa el conocimiento de objetos, situaciones, sucesos y acciones.
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Su funcién es doble: localizar la informacién, y solucionar problemas» (Donald,
1987 p. 187).

Por otro lado, un esquema de aprendizaje «es la representacion hecha, con
propositos educativos, tanto por los estudiantes como por el profesor» (Donald,
1987, p. 8). Estos esquemas se caracterizan por ser precisos (exactitud de la re-
presentacion), coheréntes (indica que las partes de la representacién estin clara-
mente interrelacionadas internamente) y consistentes (indica que las partes de la
representacion estin relacionadas con el conocimiento existente en una estructu-
ra cognitiva). Donald (1987) distingue tres tipos de esquemas de aprendizaje:

1. Representacién de la estructura del contenido. Basados en textos u otros
materiales diddcticos. Es la red de conceptos e interrelaciones encontradas
en un cuerpo de la materia.

2. Representacion de la estructura del curriculum, generalmente definido
como la organizacién del conocimiento secuenciado para un aprendizaje
optimo.

8. Representacién de la estructura cognitiva como una estructura individual
del conocimiento.

Por otro lado, Kagan (1990), basindose en el criterio de validez ecolégica,
consistente en la verificacién de la ejecucién sobre las tareas disenadas para cap-
tar el conocimiento artistico del profesor, valora algunas de las ap!‘OXImaClonCS
que se utilizan para evaluar la cognicién del profesor:

a) Formas directas e indirectas de acceder a las creencias de los profesores,
entre las que incluye, el argumento practico (Fenstermacher, 1986, p. 87), las
creencias de los profesores (Orton, 1989) y las escalas (Stout, 1989; Gibson y
Dembo, 1984...). Estas técnicas han sido empleadas principalmente para justificar
las acciones y valorar en qué medida los programas de formacion del profesor
enfatizan la reflexién sobre prioridades y metas de la educacién, sobre la orien
tacion pedagogica...

b) Métodos que se centran en el andlisis del lenguaje descriptivo de los profe-
sores (metaforas) (Mumby, 1982, 1986, 1987; Russell y Johnston, 1988..). Esta téc-
nica ha sido empleada para describir «a un buen profesor» y para describir los
roles de los docentes...

¢) Taxonomias, para valorar la metacognicion y la autorreflexion (Gliessman,
Grillo y Arcer, 1989; Pugach y Johnson, 1989). Estas taxonomias han sido utiliza-
das para explicitar el conocimiento de los profesores sobre el ciclo de solucion
de problemas, autocontrol durante la solucién de problemas, comentarios de au-
torreflexion en jornadas para profesores en preservicio...

343



d) Evaluacién, mediante multimétodos del conocimiento del contenido pe-
dagégico y de las creencias (Hewson y Hewson, 1989; Peterson, Feneman, Car-
penter y Loek, 1989). Los estudios que han empleado este sistema tienen en
comin que las creencias relativas al contenido pedagégico se extraen utilizan-
do una gran variedad de tareas e instrumentos; posteriormente, se procede a
la triangulacion de los datos y, a continuacién, se genera un perfil de orienta-
cion pedagoégica del profesorado sobre un contenido académico particular (Ka-
gan, 1990, p. 438).

¢) Mapas conceptuales (Beyerbach, 1988, Straham, 1989...).

1.2, Técnicas de representacion de la estructura cognitiva del profesor

De las técnicas anteriormente especificadas nos vamos a centrar en aquéllas
que se han utilizado para dibujar o representar la organizacién del conocimiento
que poseen los profesores, tales como el mapa conceptual (Beyerbach, 1988; No-
vak, 1990), esquema heuristico (Tochon, 1990), esquemas (Leinhardt y Greeno,
1986; Donald, 1987) y drboles ordenados (Naveh-Benjamin y otros, 1986; Roehler,
1987; Straham, 1989).

Todas estas herramientas de trabajo estdn siendo dtiles para los siguientes
propositos:

1. Inferir la relacion entre la estructura cognitiva de los profesores y la de
los alumnos. En estos trabajos se parte de la premisa de que los alumnos
que poseen una estructura similar a la de los instructores podrdn trabajar
mejor (Naveh-Benjamin y otros, 1986; Tochon, 1990; Novak, 1990; Ghaye,
1988).

2. Determinar-el grado de organizacion de las estructuras cognitivas de los
profesores. Se parte del supuesto de que una estructura coherente y orga-
nizada favorece un mejor aprendizaje y una ensefianza mas eficaz (Naveh-
Benjamin, 1986).

8. Determinar si existe una evoluciéon en dichas estructuras como consecuen-
cia de la realizacién de cursos de formacién en determinados campos (Na-
veh-Benjamin y otros, 1986; Bayerbach, 1988; Straham, 1989; Stoddart y
Roehler, 1988).

4. Comparar las estructuras de los profesores expertos y noveles (Straham,
1989).

5. Determinar la relacién que existe entre la estructura de conocimiento de
los profesores y su prictica instructiva (Rochler y Duffi, 1987),
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Los tépicos de conocimiento que mayormente se han representado han sido:
planificacion (Beyerbach, 1988; Tochon, 1990), curriculum (Straham, 1989) y el
contenido de determinadas materias (Novak, 1990).

1.8. El mapa cognitivo como instrumento de representacion de la estructura
cognitiva y de reflexion

Calderhead (1987) afirma que los profesores necesitan un lenguaje y unos
conceptos que representen de una forma realista su practica diaria y que les
permitan discriminar la complejidad de su trabajo en clase (Beyerbach, 1988,
p. 339).

El mapa conceptual y/o cognitivo es el medio a partir del cual se pueden
apreciar estos conceptos técnicos y consiste en la elaboracion de un mapa que
incluye los conceptos que posee el profesor sobre su materia, curriculum,
alumnos, etc.

Su objetivo es ayudar a los profesores a reflexionar sobre el conocimiento
que poseen acerca de determinados aspectos de la ensefianza a través de la re-
presentacién grifica de los mismos.

Mabhler y otros (1991) sefialan la diferencia entre un mapa conceptual y un
mapa cognitivo. El primero, es un mapa construido por los expertos de una ma-
teria y representa algunos de los conceptos que se aceptan como pertenecientes
a este dominio. Puede ser considerado la «vision oficial de un dominio» (Mahler,
1991, p. 26). Por el contrario, el segundo, es un mapa construido por personas
inexpertas, de forma, que sus representaciones son idiosincrdsicas y personales y
tienen menos valor disciplinar.

De acuerdo con esto, los mapas elaborados por los alumnos de un curso sue-
len ser considerados mapas cognitivos, mientras que los elaborados por los pro-
fesores del mismo son mapas conceptuales.

Los mapas cognitivos pueden ser estructurados o no (Winitzky, Kauchak y
Kelly, 1992) segiin se construyan a partir de un listado de términos prefijados
o no.

Por otro lado, los mapas pueden ser elaborados por un agente externo o
por el propio sujeto investigador. En el primer caso, el investigador esquemati-
za la estructura cognitiva del préctico a través de los materiales extraidos de la
observaciéon de su accién y de entrevistas mantenidas con €l (Llinares, 1989).
En el segundo caso, es el profesor el que crea los conceptos y los interrelacio-
na constituyéndose el mapa en instrumento de reflexién de la practica (Villar y
otros, 1992).
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Los pasos que se deben llevar a cabo para la elaboracién de estos mapas
son:

1. «Torbellino de ideas» (Braimstorming) de categorias y subcategorias asocia-
das a un tépico (en el caso de esta investigacion era la planificacién),

2. organizacién de categorias y subcategorias en conceptos jerdrquicos super
y subordinados alrededor del topico, y

3. cxplicécic’m de las interrelaciones y de las lineas de unién (Beyerbach,
1988).

Los mapas cognitivos han sido utilizados para:

1. Aprendizaje. Se persigue ayudar a los estudiantes a aprender significativa-
mente una disciplina a partir de la realizacion de mapas cognitivos sobre esa
materia (Novak, 1990; Mahler y otros, 1991).

2. Formacion. Ayudar a los alumnos a partir de los mapas elaborados por
sus profesores sobre esa disciplina, constituyéndose en estrategias para que pro-
fesores y alumnos aprendan a construir mapas conceptuales en suma se trata de
un «aprendizaje de como aprender» (Novak, 1990).

8. Ensefanza. El profesor utiliza el mapa como un medio de ensefianza (Mah-
ler y otros, 1991).

4. Evaluacién. El mapa puede ser utilizado para: a) identificar el conoci-
miento inicial de los alumnos, b) para tener claro, profesores y alumnos, lo que
deben aprender, ¢) para valorar la congruencia entre los objetivos del curso y
la estructura cognitiva del experto y el conocimiento de los alumnos (Mahler y
otros, 1991) y, d) para evaluar el cambio experimentado en la toma de decisio-
nes pedagogicas (Morine-Deshimer, 1989).

5. Reflexion. La elaboracién y contrastacion de los mapas cognitivos pue-
den provocar procesos reflexivos individuales o comunes (Moral, 1994; Villar y
otros, 1992).

En nuestro caso, el mapa cognitivo ha sido empleado como instrumento de
evaluacion de la estructura de conocimiento y como mecanismo generador de
reflexion.
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2. LA REPRESENTACION DE LA ESTRUCTURA DE CONOCIMIENTO
DE DOS PROFESORES TUTORES DE NINOS CON NECESIDADES
EDUCATIVAS ESPECIALES

2.1. Metologia

El estudio que aqui presentamos forma parte de uno mas amplio (Ledn,
1993) llevado a cabo con cuatro profesores tutores insertos en el Proyecto de In-
tegracion Escolar. Esta investigacion tuvo lugar durante los cursos académicos
1989-1990, 1990-1991 y 1991-1992 y constaba de cuatro estudios de caso con los
que se pretendia mostrar el conocimiento practico de estos profesores y su pric-
tica en contextos de integracion.

2.1.1. Participantes
Las caracteristicas cuantitativas de la muestra referidas al curso donde impar-
ten clases, el nimero total de alumnos en el aula, el nimero de alumnos de in-

tegracion, los anos de experiencia docente, de permanencia en el centro y de in-
tegracion quedan recogidas en la tabla nimero 1.

TABLA 1

Caracteristicas cuantitativas de la muestra

Alumnos Expe- Afos Afios
de riencia en el en
Profesores | Cursos |Alumnos| integracién docente centro | integracion
FIota oo 4 16 3 7 6 1
Antonia ... | Preesc. 18 1 22 - 1

Si tenemos en cuenta los afos de experiencia docente como variable funda-
mental en la seleccion de profesores expertos (Tabachnick y Zeichner, 1988, Mar-
celo, 1987), y a los afos establecidos por Leinhardt y Greeno (1986) como tales
(que superen los cinco afios) podemos afirmar que las profesoras que componen
la muestra son expertas en la ensefianza, pero no en relacién al proceso de in-
tegracion, ya que llevan sélo un afio en el Proyecto de Integracion.

En relacién a las aulas podemos afirmar que la ratio no es muy elevada y
que en ellas se respeta, en todo momento, el nimero de alumos de integracién
(tres) que, por ley, debe corresponder a cada una de ellas.
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2.1.2. Recogida de la informacion

Para la recogida de los datos se han empleado diversos métodos como la ob-
servacion, las grabaciones de las lecciones y las entrevistas (Grant, 1987; Gross-
man y Gudmundstottir, 1987; Crossman y Richert, 1988; Hollinsworth, 1989;
Marland y Osborne, 1990; Marks, 1990).

Segun Marland y Osborne (1990), las entrevistas etnograficas son la fuente de
informacion en las que se basan las teorias de la accién de las profesoras, por
ello, las entrevistas se han dirigido, fundamentalmente, a recabar informacién
sobre los tipos de conocimiento que poseen ante el proceso de integracion.

Dentro de la investigacion del conocimiento también se ha utilizado la obser-
vacion y las grabaciones de las lecciones. Para Marland y Osborne (1990) ambos
instrumentos sirven para familiarizarse con el contexto de investigacién y para
extraer cuestiones de relevancia para la entrevista.

El uso de estas tres técnicas de recogida de datos, en nuestro caso, se debe,
por un lado, a la necesidad de comprobar la exactitud de los datos recogidos
por cada uno de los instrumentos empleados y, por otro, debido a la multidi-
mensionalidad, imprevisibilidad y simultaneidad que caracterizan a los hechos
que ocurren en el aula (Doyle, 1977), creemos necesario el empleo de varios ins-
trumentos de investigacion que nos permitan captar dicha realidad y cumplir,
asi, el criterio de credibilidad (Guba, 1985) que debe cumplir toda investigacion
cualitativa.

2.1.8. Instrumentos para la representacién de la estructura
de conocimiento

Como ya hemos visto, los investigadores del campo de la cognicion del pro-
fesor han utilizado un gran nimero de técnicas para llegar a representar las es-
tructuras de conocimiento de los profesores. De todas ellas, en este trabajo he-
mos empleado el mapa cognitivo por considerarla una técnica til para identi
ficar el pensamiento en relacién a una serie de tépicos (Beyerbach, 1988; Stra-
ham, 1989; Llinares, 1989; Villar, 1992) sobre la integracién escolar y los nifios
con necesidades educativas especiales.

Por otro lado, el mapa cognitivo puede servirnos para determinar el grado
de organizacion de las estructuras cognitivas de estas profesoras (Naveh-
Benjamin, 1986) ya que partimos de la premisa de que una estructura coherente
y organizada favorece un mejor aprendizaje y ensefianza.

Por tanto, de las utilidades descritas por Mahler y otros, 1991 (aprender, eva-
luacién y ensenanza) los mapas cognitivos han sido empleados por nosotros para
identificar el conocimiento y su estructura en relacién a una serie de tépicos y
para propiciar la reflexion de la prictica de la integracién en las profesoras de la
muestra.
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Los mapas fueron elaborados por el investigador, empleando, para ello, las
transcripciones de todo el material de campo de las profesoras y las anotaciones
realizadas en los mdrgenes de las transcripciones de estos materiales mientras
llevibamos a cabo el proceso de codificacion de las entrevistas.

A medida que los mapas eran elaborados por nosotros eran mostrados y co-
mentados con las profesoras de forma informal. Cuando ya estuvieron represen-
tados claramente los elementos y sus interrelaciones, procedimos a reunirnos
con las profesoras para mostrarles dichos mapas y llevar a cabo modificaciones
y/o corroboraciones de los elementos y de las relaciones entre los mismos que
habian quedado representados, de forma grafica, mediante la técnica de mapas
cognitivos.

La elaboracién de los mapas, por tanto, no ha sido lineal sino como afirma
Llinares (1992) «es un proceso que podriamos denominar de «aproximaciones su-
cesivasy a través de las cuales se van comparando los primeros borradores del
mapa con los datos previosn (Llinares, 1992, p. 88).

2.2.4. Analisis de los datos

El andlisis que llevamos a cabo de estos mapas cognitivos fue tanto cuanti-
tativo como cualitativo (un ejemplo de estos analisis lo mostramos en el Anexo
n.e 1). El andlisis cualitativo se llevé a cabo describiendo los elementos que
componian cada uno de los mapas, asi como las relaciones que habian sido es-
tablecidas entre ellos por las profesoras. Posteriormente, procedimos a hacer
un recuento del nimero de conceptos, las relaciones entre ellos, los bloques y
la densidad de cada uno de los mapas cognitivos como indicadores de la rique-
za o pobreza y complejidad o no en la estructura de conocimiento en relacién
a los distintos aspectos (Winitzky, Kauchak y Kelly, 1992; Morine-Dershimer,
1989; Moral, 1994) que forman parte del proceso de integracién escolar y los
nifios deficientes. '

El nimero de nodos se hace llevando a cabo un recuento del nimero de con-
ceptos que componen el mapa (Beyerbach, 1988; Mahler y otros, 1991). En el
caso del mapa cognitivo mostrado en el Anexo n.° 1 es de 63.

El nimero de relaciones entre estos nodos se establece haciendo un recuento
de las lineas que unen cada uno de los conceptos que forman el mapa cognitivo
(Beyerbach, 1988; Mahler y otros, 1991).

Por otro lado, el nimero de bloques que componen el mapa se halla sefia-
lando aquellos grupos de conceptos que estin agrupados en torno a un concepto
genérico y separado de otros grupos de conceptos (Beyerbach, 1988; Winitzky,
Kauchack y Kelly, 1992). En el caso del ejemplo, el nimero de bloques es de 6.

Por tltimo, otro indicador que hemos empleado para estimar la complejidad
o no de los mapas cognitivos ha sido la densidad de los mismos, o la densidad
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media de los bloques que los componen. Para descubrir este dato, en primer lu-
gar, se halla el drea de cada uno de los mapas o bloques y se divide el numero
de conceptos del mapa por el drea obtenida.

2.2. Resultados

En este apartado mostramos las estructuras de conocimiento de estas profe-
soras en relacion a determinados aspectos de la integracion.

2.2.1. Los mapas cognitivos de Antonia

Los mapas cognitivos de Antonia han estado centrados en los siguiente topi-.
cos: curriculum (objetivos curriculares, adaptaciones curriculares, evaluacién), cul-
tura profesional (ventajas de la integracion, la formacion del profesor tutor: formas
y conocimientos necesarios), conocimiento diddctico del contenido (actividades, expli-
cacion), conocimiento del contexto (servicios y personal, obsticulos y condiciones en
la implementacién del proceso de integracion escolar, el profesor tutor y el pro-
fesor de apoyo, el equipo multiprofesional, la administracién), conocimiento pedagd-
gico general (diagndstico, metodologia), conocimiento de los alumnos (obsticulos y so-
luciones inherentes al sujeto de integracion, el nifio con necesidades educativas
especiales).

A modo de sintesis de los resultados del anilisis cuantitativo de los mapas
cognitivos de esta profesora hemos elaborado la tabla n.° 2 donde se resumen
los datos obtenidos en cada uno de los indicadores analizados con respecto a los
distintos aspectos de la integracién escolar y de su practica. Los elementos han
sido agrupados en torno a los distintos tipos de conocimiento que han centrado
nuestro interés: curriculum, cultura profesional, conocimiento diddctico del con-
tenido, contexto, conocimiento pedagégico general y conocimiento de los alum-
nos. Para cada uno de los elementos consignamos el numero de conceptos que
integran el mapa cognitivo, las relaciones que se establecen entre ellos, el nime-
ro de bloques en que pueden dividirse, la densidad media de los bloques o del
mapa en su conjunto y la media de cada uno de estos indicadores.

Por lo que se refiere al nimero de conceptos empleados en cada uno de los
mapas cognitivos que componen cada categoria de conocimiento podemos ob-
servar que sus valores medios oscilan entre 25,5 y 10,3, siendo los correspon-
dientes a los conocimientos sobre los alumnos, cultura profesional y el contexto
de la integracion los que obtienen valores mds elevados.

Por otro lado, y en lo que se refiere a las medidas de las relaciones estableci-
das entre los elementos que componen cada uno de los mapas (las cuales nos
indican atn mas la complejidad o no de las estructuras de conocimiento de
esta profesora) los datos vuelven a coincidir en los mapas pertenecientes a las
categorias de conocimiento del contexto y conocimiento de los alumnos como
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TABLA 2

Datos comparativos de los mapas cognitivos de Antonia

Mapa N.c N.° N.°
de los concep: rela- blo- Den-
Categorias elementos tos ciones ques sidad
CURRICULUM Objetivos 23 18 6 0,94
Adaptaciones 4 1 3 0,33
Evaluacién 16 12 3 1,66
X 14,33 10,30 4 0,97
CULTURA Ventajas 1 8 2 0,50
PROFESIONAL
Formacion 35 23 1 2,50
X 21 15,50 1,50 1,5
CONOCIMIENTO Actividades 13 11 3 1,20
DIDACTICO
DEL Explicaciéon 12 9 4 0,45
CONTENIDO
X 12,15 10 3,50 0,82
CONOCIMIENTO Servicios 30 29 4 1,27
DEL
CONTEXTO Centro 30 47 1 4,28
Prof. tutor 12 19 1 2,85
Prof. apoyo 7 5 1 1,40
Multiprofesional| 10 16 1 1,66
Administracién 18 19 1 3,00
X 17,88 22,50 1,50 2,41
CONOCIMIENTO Diagnostico 7 6 2 0,80
PEDAGOGICO
GENERAL Metodologia 14 10 + 1,61
X 10,5 8 3 1,20
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TABLA 2 (Continuacion)

Datos comparativos de los mapas cognitives de Antonia

Mapa N.e N.e N.e
de los concep- rela- blo- Den.
Categorias elementos tos ciones ques sidad
CONOCIMIENTO
DE LOS
ALUMNOS Obstaculos
y sol. 18 24 1 3
Ninos con
N.E.E. 38 33 2 3
X 25,50 28,50 1,50 877

en los que han aparecido mayor nimero de relaciones entre los elementos re-
presentados.

Con respecto a la media de blogues que forman parte de cada uno de los ma-
pas cognitivos, los datos nos indican que son en las categorias de curriculum, co-
nocimiento pedagégico general y conocimiento didictico del contenido donde la
profesora ha distinguido un mayor niimero de bloques.

El dltimo de los indicadores tenidos en cuenta para determinar la compleji-
dad o no de las estructuras cognitivas ha sido la densidad media de los mapas
que componen cada uno de los tipos de conocimiento. En este sentido, vuelven
a repetirse las categorias de conocimiento del contexto y conocimiento de los
alumnos. De acuerdo con estos datos podemos concluir que los mapas cuya es-
tructura es mds compleja han sido los que describen el conocimiento de esta
profesora en relacién al contexto y a los alumnos.

2.2.2. Los mapas cognitivos de Flora

A continuacién, pasamos a describir los mapas cognitivos que representan la
estructura de conocimiento de esta profesora, su complejidad, organizacién y ri-
queza en relacion a los distintos tipos de conocimiento analizados.

Estos mapas han estado centrados en el conocimiento del curriculum (objeti-
vos, adaptaciones curriculares), conocimiento de la profesion (ventajas de la integra-
cién, tipo y conocimiento necesario en la formaciéon del profesor tutor), conoci-
miento diddctico del- contenido (actividades, explicacién) conocimiento del contexto
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(servicios y personal, obsticulos y condiciones del centro respecto a la integra-
cién escolar), conocimiento pedagégico general (metodologia, reforzamiento y dina-
mica de la clase) y conocimiento del profesor acerca de los alumnos (el nifio con
necesidades educativas especiales).

La tabla n.° 8 nos ofrece informacién sobre la complejidad y riqueza de la es-
tructura de conocimiento de Flora en relacién a distintos aspectos del proceso
de integracion escolar.

De todos los indicadores que nos muestran tanto la riqueza de los mapas
(media del nimero de conceptos de los mapas), como la complejidad de los mis-
mos (nimero de relaciones entre los conceptos, nimero de bloque y densidad)
han sido los mapas pertenecientes a los nicleos de conocimiento del contexto y
de los alumnos los que han obtenido, por este orden, mayor puntuacién. Este
dato nos lleva a concluir que el conocimiento de esta profesora en relacién al
contexto y al alumno son los mds ricos y estructurados.

Ambas profesoras, por tanto, han realizado mapas cognitivos ricos y comple-
jos en relacién a los alumnos y al contexto, conocimientos éstos reconocidos
como bdsicos para una adecuada integracién de los nifios con necesidades educa-
tivas especiales en aulas ordinarias (Reynolds, 1990; Goldhammer, 1977; Goods-
peed y Celota 1982; Molina, 1987). El conocimiento del profesor acerca de los
alumnos de su aula es bdsico para guiar sus acciones puesto que le permite pre-
decir el pensamiento, y la forma de aprender y desarollarse de éstos (Grossman
y Richert, 1987). Segiin Reynods (1990, p. 12), dentro de este tipo de conocimien-
to podemos distinguir tres dreas:

1. Desarrollo humano, tanto fuera como dentro de la escuela. Incluye: desa-
rrollo del auto-concepto y la autoestima, desarrollo de juicios y costumbres
sociales, desarrollo cognitivo, adquisicion y desarrollo del lenguaje, desa-
rrollo fisico, motivacién para el aprendizaje...

2. Teorias del aprendizaje en general.

3. Estudiantes con necesidades especiales..

Los mapas cognitivos llevados a cabo por las profesoras, en relacion a los
alumnos, nos indican que poseen un conocimiento sobre los obsticulos inheren-
tes a los sujetos de integracién y como superarlos, asi como de cudles son los re-
quisitos y tipos de necesidades educativas especiales que pueden encontrar en
sus aulas.

El conocimiento sobre los alumnos estd muy relacionado con el conocimien-
to del contexto, puesto que como afirma Ernets (1989), este ultimo implica el co-
nocimiento de los estudiantes (de los grupos de alumnos y de los alumnos como
individuos) y del contexto escolar (de otros profesores, de la clase, de los medios
existentes en la escuela, de las caracteristicas de gobierno del centro, en definiti-
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CUADRO 3

Datos comparativos de los mapas cognitivos de Flora

Mapa N.o de N.o de N.c de
de los con- rela- blo- Den-
Categorias elementos ceptos | ciones ques sidad
Curriculum Objetivos 12 7 5 0,90
Adaptaciones 9 5 4 0,75
X 10,50 6 4,50 0,82
Conocimiento Ventajas 10 9 2 1,66
de la
Profesién Formacién 24 29 1 4
X 17 19 1,50 2,83
Conocimiento Actividades 16 11 5 0,20
diddctico
del contenido Explicacién 10 11 1 8,60
X 13 11 3 1,90
Conocimiento Servicios 64 70 6 2,50
del r
contexto Centro 100 109 2 1,52
b4 82 89,50 4 1,91
Conocimiento Metodologia 13 15 5 1,26
pedagégico
general Reforzamiento
y dindmica 19 15 5 1,26
X 16 11 6 1,02
Conocimiento N.N.E. 37 38 7 1,20
de los
alumnos X 37 38 7 1,20
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va, del «ethos» de la escuela). Las profesoras estudiadas, en relacién al contexto,
poseen conocimiento sobre los equipos multiprofesionales, el profesor de apoyo,
el profesor tutor, los obsticulos y condiciones para la integracién escolar y la ad-
ministracién, lo cual les permite saber qué medios, tanto humanos como mate-
riales, pueden apoyar su labor de integracion.

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

La utilizacién del estudio de caso como metodologia de investigaciéon y de
presentacién de los resultados nos lleva a formular un conjunto de conclusiones
particularizadas a cada una de las profesoras estudiadas.

Con respecto al andlisis de los mapas cognitivos de Antonia podemos con-
cluir que:

1. El conocimiento prictico que tiene esta profesora en relaciéon a la integra-
cién escolar atiende a la siguiente tipologia:

e Conocimiento del curriculum, concretado en el conocimiento de los ele-
mentos que forman parte de las categorias de objetivos, adaptaciones
curriculares y la evaluacion. :

e Conocimiento del contexto de aprendizaje; de forma general, sobre los
servicios y apoyos necesarios para conseguir una integracion escolar de
calidad asi como de los obsticulos y condiciones necesarias para la mis-
ma y, de forma concreta, sobre la organizacion en el aula.

e Conocimiento diddctico del contenido, referido al conocimiento sobre
la metodologia mds adecuada en funcién de las peculiaridades de su
aula y de sus alumnos, el uso correcto de la retroalimentacién y de la
interrogacién, asi como la capacidad de valorar las necesidades de los
alumnos.

e Conocimiento pedagégico general, circunscrito al conocimiento de
cémo y qué actividad es la mds idénea en cada momento y cémo llevar
a cabo la explicacién.

e Conocimiento de los alumnos.
2. Las estructuras de conocimiento de esta profesora en relacion al contexto

y a los alumnos se han caracterizado por su riqueza y complejidad.

Por lo que respecta a los datos extraidos del estudio de Flora podemos con-
cluir que:
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1. El conocimiento préctico de Flora se articula sobre aspectos relacionados
con el contexto, el curriculum, los alumnos, la profesién, el conocimiento
pedagogico general y conocimiento didictico del contenido.

2. La estructura cognitiva de esta profesora en relacién al curriculum es
pobre y carece de complejidad. Por lo que respecta a los elementos que
forman parte del conocimiento diddctico del contenido encontramos que
la estructura cognitiva relacionada con la secuencia de actividades es
baja y la que hace referencia a la explicacién es rica, compleja y posee
un nivel aceptable de jerarquizacién. De igual modo, la estructura rela-
cionada con la metodologia es pobre mientras que aquélla que hace re-
ferencia al reforzamiento y a la dindmica del aula es rica y poco comple-
ja. No obstante, la estructura de conocimiento de esta profesora acerca
de su profesién y el contexto de ensefianza es bastante rica y compleja.

De los resultados de esta investigaciéon podemos extraer ideas vilidas para
confeccionar un programa de formacion, adaptado a estas profesoras, surgido
de sus propias creencias y necesidades, asi como del conocimiento generado a
través de su experiencia personal educando a nifios con necesidades educativas
especiales en aulas ordinarias. Este programa, ademds de un contenido general
vilido para las dos profesoras, podria contener aspectos puntuales personaliza-
dos. Obviamente, al tratarse de estudios de casos concretos, cada uno con sus
peculiaridades y entorno caracteristicos, serian programas formativos disena-
dos «a medidan.

Los contenidos que forman parte- del programa no sélo deben ser extraidos
de lo que los profesores consideran necesario sino que, ademads, debemos tener
en cuenta los contenidos que ellos poseen y que han surgido de su experiencia
personal en contextos de integracién. En este sentido, los resultados de nuestros
estudios de casos nos muestran que el conocimiento que poseen se centra en los
siguientes micleos: objetivos adecuados a los nifios de integracion, adaptaciones
curriculares, servicios y personal necesario para la puesta en marcha de la inte-
gracion, obsticulos y condiciones, metodologia y formacién. Destacando, como
mds complejos y ricos, el conocimiento de los alumnos y del contexto.

De igual modo, creemos que los instrumentos empleados en esta investiga-
cion (entrevistas, mapas cognitivos...), asi como la metodologia utilizada y la pre-
sentacién de los datos como estudio de casos pueden servir de base para el desa-
rrollo profesional de estas profesoras por cuanto son instrumentos que propician
procesos de reflexiéon sobre su propia actuacion educativa.

Por otro lado, y como podemos comprobar a la luz de los hallazgos de este
trabajo, el mapa cognitivo, cuando es elaborado por un agente externo a la pro-
pia prdctica —en este caso el investigador— y complementariamente se lleva a
cabo un proceso de anilisis y negociacién con el profesor, que permite matizar y
establecer relaciones que enriquecen su contenido, puede constituirse en una he-
rramienta de trabajo para reflexionar, evaluar y/o diagnosticar la realidad de la
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integracién escolar. En este sentido, la utilizacién de este instrumento nos ha
permitido detectar las necesidades formativas de estos profesores.
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ANEXO 1

EJEMPLO DE ANALISIS CUALITATIVO Y CUANTITATIVO
DE UN MAPA COGNITIVO

A. ANALISIS CUALITATIVO

El siguiente mapa (figura 1) nos muestra el conocimiento que tiene esta pro-

fesora sobre el «personal y los servicios», son necesarios para la puesta en mar-
cha de la integracion escolar.

FIGURA 1

Mapa cognitivo de Flora sobre el personal y servicios
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Estos servicios estdn insertos tanto dentro como fuera del centro ordinario y
entre ellos se establecen una serie de relaciones.

En el centro ordinario existe un gran namero de profesionales que, en opi-
nién de esta profesora, deben estar coordinados (CPE) para que se produzca
una integracién de calidad. Cada una de estas personas o servicios tienen que
cumplir unas funciones con los nifios susceptibles de necesidades educativas es-
peciales. Asi, el logopeda (LOG) se encargard de que «..mds que aprender de
verdad (...) los fonemas es que el nifio realmente de alguna forma aprenda a
comunicarse» (FLOE.003), el fisioterapeuta (FIS) se encarga de la «rehabilitacion
de los nifios que tienen problemas» (FLOE.008), el psicélogo debe orientar el
diagnéstico, etc.

Tanto el profesor de apoyo (PRA) como el profesor tutor (PRO) deben traba-
jar en el aula ordinaria (APD) simultineamente con los nifios que presentan pro-
blemas y con el resto de la clase cuando se trata de la integracion total (ITT). Se-
gun la experiencia de esta profesora, la integracion total sélo se puede poner en
practica cuando los nifios poseen un conjunto de caracteristicas que hemos deno-
minado anteriormente de integrabilidad (ITG).

La integracién combinada (INC) implica que el nifio debe salir del aula ordi-
naria (SAL) para recibir los apoyos especiales mediante una ensefianza individua-
lizada (EIN) en el aula especial.

El profesor tutor (PRO), hoy por hoy, se encuentra con una serie de proble-
mas (actitudes negativas, poca claridad en cuanto a los objetivos de la integra-
cién escolar, falta de formacion y ausencia de coordinacion) que impida trabajar
conjuntamente de la manera que seria deseable.

Fuera del centro de integracion aparecen otra serie de servicios relacionados
con los nifios con necesidades educativas especiales. En primer lugar, encontra-
mos las instituciones de apoyo (INA) que, en opinion de esta profesora, actual-
mente, mas que beneficiar a estos nifos les perjudican, ya que generan falsas ex-
pectativas en los padres sobre la recuperacién de sus hijos. :

El equipo multiprofesional (EQM) tiene que desempefiar una serie de fun-
ciones. En relacion a los nifios con necesidades educativas especiales, lleva a
cabo «revisiones periddicas y bastante exhaustivas de estos nifios de integra-
cién» (DIG) «también tendrdan que definir realmente quiénes son los nifios inte-
grablesy (ITG). «Y, luego, los EATAISs (...) su funcion es sobre todo, la atencion
temprana y apoyo» (FLOE.008) (ESP). Con respecto a los profesores tutores, en
primer lugar, deben estar coordinados con ellos (CPE) y, en segundo lugar, for-
marlos (FOR). Por lo que respecta a los padres, deben «informarles, junto con
el tutor, de cudl es la situaciéon del nifio» (CPA, INF). En resumen deben ocu-
parse del diagndstico y seguimiento de los nifios con necesidades educativas es-
peciales, teniendo en cuenta que, para ello, necesitan de la colaboracién del
profesor tutor y de los padres. Esta colaboracion evidentemente serd mas efec-
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tiva cuanto mayor formacién e informacién tengan los padres y los profesores
respecto de las necesidades educativas de estos nifios.

No obstante, cabe destacar que estos equipos encuentran y, a su vez, también
generan una serie de problemas que repercuten negativamente en el proceso de
integracién. Entre ellos, destacan: no tener claras las funciones que deben
desempeniar (NFU), numerosos fallos en los diagnésticos (FDI) y presentar diag:
nosticos desfasados (DDE) por falta de tiempo para realizar estudios en profundi-
dad. Lo cual deriva en una mala canalizacién (MCA) tanto de los servicios gene-
rales como de los especiales.

Los padres (PAD), son otro de los grupos de personas considerados impor-
tantes para mejorar el proceso de integracion. No obstante, esta profesora con-
sidera que ain existen muchos obstdculos que dificultan una adecuada coordi-
nacién con ellos: se han creado falsas esperanzas en cuanto a los fines de la in-
tegracion, de tal forma que «tratan que el nifio aprenda lo que es imposible
que el nifio aprenda» (FLOE.003). Algunos muestran una mala disponibilidad
(MDP) y no cooperan (NCO), y, muchos de ellos, muestran actitudes negativas
cuando en las clases donde estian sus hijos hay nifios con necesidades educati-
vas especiales (ACN).

Otro elemento primordial para que se ponga en prictica la integracion es
el apoyo de la Administraciéon (ADM) aunque, al igual que ocurriera con los pa-
dres, esta profesora considera que en la actualidad la Administracién puede
definirse por sus fallos que van desde la falta de dotacién a los centros de ma-
terial especifico (FMA) hasta un desconocimiento de para «..que sirve la inte-
gracion (...), ni tienen previsto qué van a hacer con estos nifios cuando salgan
de la escuela (...) no saben a donde van y, que por supuesto, para nada tienen
en cuenta al profesor (NOB) (FLOE.003). '

Por ultimo, el centro especifico de educacién especial (CEE), en opinién de
esta profesora, «es un lugar donde normalmente, se atiende a los nifios de inte-
gracion, actualmente con niveles intelectuales muy bajos» (DEH) (FLOE.003).

B. ANALISIS CUANTITATIVO

El anilisis cuantitativo del mapa cognitivo, referente al personal y servicios
necesarios para que se produzca la integracién escolar, nos muestra que la es-
tructura de conocimiento de Flora con respecto a este aspecto es bastante rica,
compleja y llena de matices. El numero total de conceptos que componen el
mapa es de 63, agrupados en torno a seis bloques, cuyas densidades han sido:
a) 1; b) 3; ¢ 2,25; d) 5,66; ¢) 1,74 y f) 1,86. Por tanto, la densidad media del mapa
ha sido 2,50.

a) El concepto CEE (centro de educacion especial) sélo aparece una vez sien-
do, por tanto, la densidad de este bloque 1.

362



Area = 2.

Densidad = 1; 2/1.

b) El bloque cuyo elemento central es el de PAD (padres) estd compuesto por
cinco elementos mas y su densidad es de 3.

Ll

Area = 3.

Densidad = 8; d = 6/3.

¢) La Administracion (ADM) es el concepto principal en torno al cual se han
agrupado ocho elementos. La densidad de este bloque es de 2,25 y su nivel de
jerarquizacién es alto ya que los conceptos estin estructurados con cuatro nive-

les de profundidad.

1/1

Area = 4.
Densidad = 2,25; d = 9/4.
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d) El cuarto bloque de este mapa cognitivo tiene como concepto central
al equipo multiprofesional. La densidad de este bloque ha sido bastante ele-
vada (5,66), aunque los conceptos sélo tienen un nivel de jerarquizacién de
tres.

13

4/1

Area = 3.

Densidad = 5,66; d = 17/8.

e) El bloque cuya densidad es de 1,75 tiene como elemento central las insti-
tuciones de apoyo (INA) y estd compuesto por seis conceptos mas.

147

Area = 4.

Densidad = 1,75; d = 7/4.

f) En torno al concepto de centro ordinario (CEO) han sido agrupados un
gran numero de conceptos que forman, a su vez, grupos con varios elementos.
El andlisis cuantitativo de este bloque nos permite destacar su gran complejidad
y riqueza, que es mostrada tanto por el gran nimero de conceptos que lo com-
pone (26) como por el nivel de jerarquizacién de algunos de los subgrupos. No
obstante, la densidad no es muy elevada ya que hay algunos subgrupos en los
que han tenido un nivel de jerarquizacién y/o profundizacién de dos.
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Area = 19.

Densidad = 1,36; d = 26/19.
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