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(**) En un artículo anterior [Salinas, B., Beltrán, F., San Martín, A. y Salinas, C. (1996). Condiciones y actitudes hacia la integración de niños ciegos y deficientes visuales. Integración, 21, 21-32] los autores sintetizaron los resultados y datos obtenidos en su investigación, en torno a la incidencia escolar de niños ciegos o deficientes visuales, en referencia a las actitudes de los profesores, estudiantes y el papel de los profesores de apoyo a la integración. En este artículo se centran en la problemática generada por los procesos de evaluación escolar en aulas con niños ciegos o deficientes visuales en régimen de integración. En ese sentido, el presente artículo es una continuación del anteriormente señalado, donde el lector interesado, podrá consultar, entre otros aspectos, los propósitos generales, el marco teórico, los instrumentos utilizados, la muestra seleccionada y las referencias bibliográficas de la investigación.
RESUMEN: En general, el rendimiento académico de los alumnos y alumnas ciegos o deficientes visuales escolarizados en aulas convencionales no es diferente al resto de compañeros y compañeras de aula (salvo en contenidos puntuales con carga visual), se detecta, especialmente en los primeros años de escolaridad, una actitud "proteccionista" de profesores de aula que se refleja en una mayor "flexibilidad" y "dificultad de ser objetivo" en la evaluación. Conforme el estudiante va evolucionando en su escolaridad, la "flexibilidad" tiende a disminuir, aunque se hace inevitable un tratamiento específico en los procedimientos de evaluación, que a veces puede ser identificado por el resto de compañeros y compañeras de aula como "trato de favor", derivando en problemas entre compañeros. Los profesores de aula demandan, una mayor participación de los itinerantes en los procesos de evaluación. Los profesores de aula no se plantean, mayoritariamente, como objetivos y por tanto, como objeto de la evaluación, el trabajo en orientación y movilidad de los niños ciegos o deficientes visuales, temas que parecen quedar reservados a la formación específica "fuera de la escuela".

PALABRAS CLAVE: /Integración escolar/ /Tratamiento diferenciado/ /Evaluación/

ABSTRACT: Assessing blind or visually impaired children in mainstream education. Blind or visually impaired students' academic performance in current school system is not different to other students' achievements in the classroom, except in those areas related to specific visual processes. During the first years of school we have found that classroom teachers present a "protective" attitude, shown through an increased "flexibility" and "difficulty to be objective" in assessment. But, as the blind or visually impaired student progresses in school, "flexibility" tends to decrease, despite the specific treatment in assessment procedures. Peer students can sometimes identify this as an expression of preferential treatment, and consequently problemas between students may arise. Classroom teachers demand more participation of itinerant teachers in assessment processes. Finally, classroom teachers do not address orientation and mobility skills of blind or visually impaired children, in general, as a basic aim of their task related to integration - and therefore as an assessment criterion. These skills seem to be left to the specific training "out of school".
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INTRODUCCIÓN

Uno de los aspectos más críticos de la enseñanza para profesores y estudiantes es el de la evaluación. Y esto es así tanto por lo que tiene de reconocimiento de los aprendizajes como por el sentido de justicia y equidad que adquiere para los afectados por la misma. La evaluación, además, tiene un carácter sancionador que se proyecta en la calificación. De modo que la evaluación pone en marcha una compleja trama relacionada con criterios, instrumentos, tipos de evaluación y hasta actitudes respecto a las capacidades de los alumnos. La evaluación, pese a que en ocasiones cuente con una buena base empírica, siempre acaba siendo un juicio sobre el valor y calidad de los aprendizajes así como de las circunstancias que lo rodean.

Los profesores y profesoras, en general, recurren a determinadas pautas más o menos formalizadas que les conducen al momento de la calificación, en la cual se concreta el juicio evaluador. Algunos de los supuestos subyacentes a los comportamientos profesionales, desde la investigación sobre pensamientos de los profesores, indican que cuanto mayor sea el número de evidencias recogidas más acertado será el juicio que se emita y también que cuanto más formalizado esté el procedimiento más «objetiva» será la valoración. Teniendo esto en cuenta, el mayor desafío que plantea a los profesores la evaluación del niño ciego o deficiente visual escolarizado en aulas de integración es que deben contravenir alguno de esos supuestos para proceder a la recogida de información.

Los procedimientos habitualmente utilizados pueden no ser los adecuados, lo que exige instituir un procedimiento diferente que, precisamente por tratarse de la evaluación, es como introducir un elemento de diferenciación muy evidente en un mecanismo afinado para actuar dando por sentada la homogeneidad. En efecto, la evaluación produce por sí misma diferencias insertándolas en un conjunto que se pretende de partida indiferenciado. Si se admite la diferenciación original, nunca se puede estar seguro de si las diferencias producidas por la evaluación responden a aquellas del origen o han sido ciertamente producidas. Esta ambigüedad, así como la desazón que genera en el profesorado contravenir supuestos tan profundamente arraigados, encuentra diferentes expresiones en el modo de enfrentar el proceso evaluador y calificador por parte de los profesores de aulas de integración.

FLEXIBILIDAD Y PROTECCIONISMO SOBRE EL ALUMNO CIEGO O DEFICIENTE VISUAL

Uno de los problemas de mayor interés en la presente investigación, se centraba en tratar de analizar hasta qué punto el profesor o profesora de aula actuaba con cierto "proteccionismo" sobre el niño ciego o deficiente visual desde el terreno de la evaluación. Lo cierto es que el tema es complicado, pues a veces puede resultar difícil diferenciar entre la necesaria flexibilidad en algunos aspectos (por ejemplo, la necesidad de mayor tiempo a la hora de responder a un examen en sistema Braille, la sustitución de una prueba escrita por oral, etc.), con un tratamiento "de favor" con respecto al niño ciego o deficiente visual. En este último caso, es posible que la percepción del niño ciego o deficiente visual por parte del profesor pueda inducirlo en algunos casos a valorarlo como desvalido, por lo que existe la tentación de compensar su "incapacidad" natural matizando los resultados obtenidos, quizás "suavizándolos" o quizás "sobrevalorándolos". Por otra parte, no debemos olvidar que nos situamos en el tramo de escolaridad obligatoria, esto es, en ningún caso explícitamente selectiva, donde la evaluación debería centrarse más en el avance de cada alumno o alumna, considerando sus posibilidades y limitaciones individuales, que en relación al resto del grupo. Sin embargo, y al mismo tiempo, la evaluación, como proceso continuo, suele reflejarse en situaciones públicas dentro del aula, y en la mayoría de las ocasiones desde tareas y actividades comunes al grupo, donde, efectivamente, podría percibirse la mayor o menor flexibilidad del profesor o profesora a la hora de valorar el esfuerzo, avance y realizaciones de unos y otros alumnos.

Con respecto a las opiniones de profesores y profesoras de aula con niños ciegos o deficientes visuales en régimen de integración, a través del cuestionario, puede observarse una tendencia hacia una mayor "flexibilidad" en la evaluación, cuando se trata del niño ciego en relación al resto de compañeros (Figura.1). Tendencia que, por otra parte, es mayor en Educación Infantil (E.I.) y Primer Ciclo que en Segundo y Tercer Ciclo, de lo que podríamos derivar que esa tendencia a la flexibilidad, al menos desde la percepción de profesores y profesoras, va disminuyendo conforme el niño o niña va pasando a cursos superiores.

¿En qué consiste o cómo se refleja realmente esa posible flexibilidad en la evaluación del alumno o alumna ciego o deficiente visual?, ¿es una flexibilidad necesaria o se trata de proteccionismo? Resulta difícil contestar a la anterior cuestión. Aunque lo hubiera, muy pocos profesores reconocerían ese posible proteccionismo y probablemente sólo podría ser observado desde el análisis de las prácticas cotidianas de aula. Sin embargo, en este caso podemos contar con observadores externos que, si bien no podemos calificarlos de imparciales o desinteresados, sí al menos de cualificados, se trata de los profesores y profesoras itinerantes de la Organización Nacional de Ciegos (ONCE). Y desde las opiniones manifestadas por los profesores itinerantes, no parece que la tendencia mayoritaria entre los profesores de aula sea la de trato especial hacia los alumnos ciegos o deficientes visuales, al menos en las tres cuartas partes de los casos.
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Figura 1. Flexibilidad en la evaluación del alumno ciego (C) o deficiente visual (DV) por parte del profesorado de aula.

De cualquier forma, en este caso entramos en un terreno donde generalizar sobre las actuaciones de los profesores de aula es peligroso porque, entre otras cosas, no hablamos de actuaciones de carácter técnico que se mantienen inmutables en el tiempo. Cada caso de integración es único, y es una experiencia única para el profesor o profesora, y éste, como ya vimos en el análisis de las actitudes (ver Salinas, Beltrán, San martín y Salinas, 1996) va aprendiendo y evolucionando con el transcurso del tiempo. En ese sentido, parece que la evolución habitual de la mayoría de profesores y profesoras es la de, en un primer momento, sentir temor ante las posibles responsabilidades derivadas de la falta de visión del niño o niña ciego deficiente visual, y es en ese período cuando probablemente se dé en mayor medida el factor proteccionismo, en un segundo momento, y desde la normalización de relaciones del niño integrado con el resto de compañeros y compañeras, así como el dominio de espacios y movilidad, el sentimiento es de cierta sorpresa que es muy posible que, posteriormente dé lugar a la sobre valoración del alumno ciego o deficiente visual, para finalmente pasar al estadio de la valoración igualitaria. Son entonces, en realidad, dos factores los que parecen tener mayor implicación en el posible trato diferencial en la evaluación, dos factores que, en principio, parecen paradójicos aunque en realidad son complementarios: pensar que el niño ciego está en inferioridad de condiciones y pensar que el niño ciego es tremendamente inteligente ya que la mayor parte de sus realizaciones están a un nivel similar que el de sus compañeros. A este respecto es muy revelador el comentario de una alumna ciega de la Universidad, cuando recordaba su experiencia escolar:

Es evidente que en algunos casos los profesores nos sobrevaloraban en exceso. Somos inteligentes, pero no superdotados, al menos en mi caso, y sin embargo, a veces los profesores me han tratado Como si lo fuera por lo que esto ha podido influir en mis evaluaciones. Pero también me he encontrado con profesores que han pasado de mí y ni siquiera me han escuchado cuando les he planteado alguna dificultad.

En todo caso, las alumnas ciegas entrevistadas que ya pasaron su experiencia de integración en la EGB y el BUP, cuando recuerdan su vida académica suelen coincidir que, en general, no hubo trato de favor en la evaluación desde la escuela obligatoria, siendo la competitividad en el BUP el factor que más les afectó en el Instituto, al menos en los primeros años.

También de nuestro estudio parece desprenderse que otro factor que tiende a disminuir la tendencia hacia una mayor flexibilidad en la evaluación del niño o niña ciego o deficiente visual es el número de alumnos por aula, ello bajo la hipótesis que un excesivo número de alumnos suele implicar una menor atención individualizada, y no sólo en la evaluación, por parte del profesor de aula.

Otro de los aspectos trabajados en la investigación se constituye en uno de los elementos más problemáticos en la evaluación educativa: el concepto de objetividad. Si por objetividad se entendiera "evaluar a todos los alumnos, incluyendo al alumno ciego o deficiente visual, bajo unos mismos criterios objetivos", las opiniones derivadas de los profesores de aula deberían de estar íntimamente correlacionadas con la cuestión de la flexibilidad. Y lo cierto es que no es así. También podría entenderse por "objetividad" el disponer de información y criterios suficientes como para tomar una decisión en la evaluación, donde no interviene la subjetividad del evaluador. De una forma u otra, en nuestra opinión, la supuesta necesidad de objetividad de la evaluación educativa, forma parte de un discurso dominante que difícilmente enlaza con una evaluación que pretenda ser cualitativa, individualizada, que atienda a la diversidad, y diseñada bajo criterios profesionales. El mito de la objetividad de la evaluación se sostuvo hasta hace todavía no demasiado tiempo, si bien en el presente las diversas corrientes teóricas de la evaluación educativa han renunciado ya al mismo. Ante la cuestión planteada a los profesores y profesoras de aula sobre si "en la evaluación me resulta muy difícil ser objetivo/a con el alumno ciego (C) o deficiente visual (DV)", las respuestas quedan sintetizadas en la Figura 2.

De los datos anteriores puede desprenderse que, en general, la hipotética objetividad a la hora de evaluar no se presenta como un problema importante para los profesores de aula. Sin embargo, analizando los casos en los que sí resulta difícil ser objetivo, podemos concluir que la dificultad para "ser objetivo" en la evaluación aumenta cuando el estudiante presenta problemas o dificultades de rendimiento, esto es, a más bajo rendimiento mayores dificultades para "ser objetivo", y en ese sentido, tal como se deriva de las entrevistas a profesores y profesoras de aula, el problema fundamental radica en evaluar en referencia a los logros y avances individuales del estudiante o, en otro sentido, en tomar como referencia los estándares establecidos para la mayoría de la clase.
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Figura 2. Objetividad en la evaluación del alumno ciego (C) o deficiente visual (DV) por parte del profesor de aula.
EL FUTURO ESCOLAR DEL NIÑO O NIÑA CIEGO O DEFICIENTE VISUAL
Las respuestas a la cuestión del posible futuro del niño o niña ciego o deficiente visual en los estudios postobligatorios, según la opinión de los profesores y profesoras de aula, quedan resumidas en la Figura 3:

Puede observarse que mayoritariamente el profesorado se sitúa en el universo del «desacuerdo», con un 45.45 %, sin embargo conviene atender al dato de que el resto de profesores se distribuyen a partes iguales, bien manifestando su inseguridad con respecto a la frase planteada, bien mostrando su acuerdo con la cuestión planteada (12 casos).
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Figura 3. Expectativas de éxito en la enseñanza secundaria de) alumno ciego (C) o deficiente visual (DV) según el profesor de aula.
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Figura 4. Expectativas de éxito en la enseñanza del alumno ciego (C) o deficiente visual (DV) según el ciclo del profesor de aula.
Lo cierto es que, en esta cuestión, podríamos pensar que son los profesores y profesoras de segundo y tercer ciclo quienes deberían tener una opinión más informada que los profesores y profesoras de EI y primer ciclo, dada su mayor cercanía a la terminación de los estudios de carácter obligatorio. Es por ello que hemos realizado la comparación de respuestas entre los profesores y profesoras de diferente ciclo (Figura 4):

Del análisis de los datos de la tabla anterior pueden derivarse algunas observaciones, por ejemplo, resulta significativo observar el elevado tanto por ciento (más del 60 %) de profesores y profesoras de Educación Infantil y Primer Ciclo que manifiestan su inseguridad con respecto a la cuestión planteada, circunstancia, por otra parte, lógica dada la "lejanía" del momento de finalizar los estudios obligatorios. Por supuesto es mucha menos la inseguridad mostrada por los profesionales del segundo y tercer ciclo, y en este caso puede observarse que son algo más de la mitad los profesores y profesoras que manifiestan su desacuerdo a que el niño ciego o deficiente visual vaya a tener "serias dificultades" en Secundaria, mientras que es algo más del 32 % quienes manifiestan su acuerdo con la frase planteada. En este punto hay una coincidencia notable con las respuestas ofrecidas por los profesores itinerantes sobre las posibilidades de que el niño o niña ciego o deficiente visual finalice su escolaridad obligatoria "sin mayores problemas", de 54 casos analizados, en 49 de ellos (61.25%) se responde de forma afirmativa, y en 31 (38.75%) de forma negativa.

Por último, de los 12 casos señalados por los profesores y profesoras de aula en el sentido en que tendrán serias dificultades en los estudios postobligatorios, hemos tratado de hacer el seguimiento a través de algunos de los items, derivando las siguientes conclusiones:

—
En diez de esos doce casos el profesor o profesora manifiesta que la integración no ha tenido grandes repercusiones ni en la marcha ni en el nivel de la clase.
—
Ocho profesores manifiestan su falta de formación profesional adecuada para atender al niño o niña ciego o deficiente visual.
—
Ocho profesores manifiestan ser "más flexibles" en la evaluación, tres señalan estar en desacuerdo con la tendencia a la flexibilidad y en un caso no contesta a la pregunta.
—
También en ocho casos los profesores manifiestan la necesidad de que el profesor de apoyo debería de estar más tiempo con el niño ciego o deficiente visual, y en siete de los casos, se señala que debería de prestar su ayuda fuera del aula.
—
En nueve de los casos se apunta la necesidad de una mayor participación del profesor de apoyo en los procesos de evaluación.
—
Por lo demás, de las valoraciones que se realizan sobre el niño o niña ciego que se tiene en clase, lo más destacable es que en ocho de los casos se señala el acuerdo con que "se abstrae fácilmente".
¿Cuáles son las hipótesis que explicarían tal acuerdo con que el niño "tendrá dificultades" en Secundaria?, apuntamos dos hipótesis derivadas de las entrevistas a profesores de aula:

—
No alcanza los objetivos mínimos.
—
El niño ciego tendrá problemas porque en Secundaria no recibirá la atención y ayuda individualizada que se le presta desde los niveles obligatorios.
En primer lugar, y en el siguiente epígrafe, analizaremos la hipótesis que hace referencia a la superación de los objetivos mínimos.

DIFICULTADES EN DIFERENTES ÁREAS DE CONOCIMIENTO
Con el fin de analizar en profundidad las posibilidades y limitaciones de cada uno de los niños y niñas ciegos o deficientes visuales en las diferentes áreas de conocimiento y experiencia, desde la opinión de sus profesores de aula, formulamos un total de 26 objetivos generales derivados del curriculum oficial, que pudieran ser valorados desde diferentes ciclos (aunque con diferente grado de complejidad). Las áreas escogidas fueron: lengua (6 objetivos), matemáticas (6 objetivos), expresión artística (5 objetivos), educación física (5 objetivos) y conocimiento del medio (4 objetivos). A los profesores y profesoras de aula se les pedía que en cada caso, y desde cada uno de los objetivos formulados se valorara si el niño ciego o deficiente visual: (a) probablemente superará el objetivo, (b) difícilmente superará el objetivo y (c) con seguridad superará el objetivo. Los datos resultantes quedan sintetizados, de forma gráfica en la Figura 5.

A través de la Figura 5 puede observarse el grado de consecución previsto u observado de diferentes objetivos en dichas materias. Así, el área donde menores dificultades observa el profesor a la hora de superar los objetivos propuestos por parte del niño o niña ciego o deficiente visual es la de lengua. En esta área, son tres los objetivos donde parecen concentrarse las mayores dificultades: expresar oralmente ideas, experiencias, sentimientos y conocimientos con corrección; expresar por escrito ideas, experiencias, sentimientos y conocimientos con corrección y utilizar la lectura con diversas finalidades: informativa, lúdica, etc. Si bien en el último de los objetivos señalados podrían aducirse razones derivadas de la propia discapacidad, dificultad y cansancio hacia la lectura cuando se dispone de resto visual suficiente, o cansancio o falta de material cuando se trata del braille, en los dos primeros objetivos hablamos de capacidad de expresión, oral y escrita; éste es un tema que probablemente se encuentra relacionado con la dificultad de expresión de ideas propias y sentimientos por parte del niño ciego o deficiente visual, esto es, por su gran capacidad de abstraerse desde la introspección. En ese sentido, no creemos que se trate tan sólo de un problema de aprendizaje de habilidades orales o escritas, sino de habilidades sociales de relación y apertura hacia los demás. En cualquier caso, también es necesario señalar que estamos hablando de objetivos cuya dificultad es común al resto del grupo de la clase.
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Figura 5. Dificultades del alumno ciego (C) o deficiente visual (DV) en las diferentes áreas de conocimiento.
Por otra parte, el área donde pueden detectarse las mayores dificultades para la superación de los objetivos propuestos es la educación artística, y especialmente podemos aludir a dos objetivos conflictivos: utilización de la imaginación para crear y capacidad de ritmo y expresión musical.

En cuanto al área de matemáticas, las mayores dificultades pueden observarse en el objetivo aplicación de habilidades matemáticas a problemas cotidianos... En este caso, nuestra hipótesis, y partiendo de nuevo del principio de que probablemente la dificultad es común a la mayor parte de alumnos y alumnas, es que, en gran medida, para la resolución de problemas matemáticos de la vida cotidiana juega un papel fundamental la vista, esto es, la concepción espacial del problema presentado al que hay que aplicar una lógica matemática. En este caso, tampoco pensamos que el problema sea de habilidades de cálculo matemático, de hecho, es en el área de matemáticas donde se encuentra el segundo objetivo más valorado por el profesorado en el sentido en que "con seguridad lo superará", se trata de realizar cálculos mentales con soltura.

Tampoco parecen existir especiales dificultades en el área de conocimiento del medio natural y social, es en esta área, donde se sitúa el objetivo con mayor facilidad de superación: utilización de información relevante que permita la construcción de aprendizajes significativos.

Por último, en el área de educación física, de los cinco objetivos propuestos, el de mayor dificultad parece ser el definido como: actitudes y conocimientos para enfrentarse a situaciones conflictivas de tipo motor. Por otra parte, de las áreas presentadas, aquella a la que el profesor de aula valora de forma más positiva la actitud del niño o niña ciego o deficiente visual es la educación física.

A partir de los datos anteriores nos situamos en otra cuestión que consideramos clave en la evaluación. Nos referimos a la dependencia de la evaluación respecto a la peculiaridad temática de cada asignatura, pues no todas se pueden evaluar del mismo modo y con instrumentos semejantes. Hay unas que plantean mayor dificultad que otras en función de la dependencia o no de la vista. Según los profesores itinerantes las mayores dificultades se localizan en unas pocas asignaturas.

Las áreas que mayor dificultad plantean de cara a la evaluación son las que requieren pizarra, aunque esto depende mucho del planteamiento metodológico del profesor. Y esas asignaturas son matemáticas, dibujo, expresión plástica, física y química o educación física.

En cuanto al interés positivo percibido en el alumno o alumna ciego o deficiente visual por parte de los profesores y profesoras de aula, se sitúa en primer lugar la educación física, y en último las matemáticas. En lo que respecta a una actitud "poco positiva", son las áreas de lenguas y expresión Artística donde aparecen las mayores dificultades.

En lo que referente a la participación en las diferentes materias, resulta muy similar la valoración del profesorado en todas ellas, cercana al 60 % en cuanto a "actitud muy positiva". Detectándose las mayores actitudes "poco positivas" en expresión artística, lenguas y matemáticas.

En referencia a las actitudes percibidas por el profesor de aula frente al trabajo en grupo por parte del niño o niña ciego o deficiente visual, las valoraciones más positivas tienen lugar en educación física, mientras que las menos positivas se ubican en el área de lenguas.

En cuanto a la valoración sobre actitudes ante el trabajo autónomo, de nuevo las valoraciones más negativas aparecen en expresión artística. En educación física se situarían tanto las valoraciones más positivas (60%), como un porcentaje importante (en relación a las demás áreas) de actitudes "poco positivas" (18%). En este caso, sí hay diferencias entre alumnos ciegos y aquellos que tienen un resto visual, observándose la tendencia a que las actitudes sean valoradas más negativamente en referencia al alumno con ceguera total.

Con respecto a la facilidad y autonomía del niño ciego o deficiente visual a la hora de utilizar el material didáctico en el aula, en general, el profesorado de aula apunta mayoritariamente que "necesita ayuda en ocasiones", el. mayor porcentaje de "trabaja sin problemas" se da en educación física, y allí donde se apunta, en mayor medida, que el material "es inadecuado" es en expresión artística y matemáticas.

En referencia a la necesidad de ayuda en las tareas de clase, se pone de manifiesto que mayoritariamente el niño o niña ciego o deficiente visual necesita ayuda en muchas ocasiones y puntualmente. El área donde menos ayuda parece necesitar es la de educación física, y donde la ayuda parece más necesaria es en lengua, matemáticas y expresión artística.

PROBLEMÁTICA Y CASUÍSTICA EN LOS PROCEDIMIENTOS DE EVALUACIÓN

La información aportada tanto en el grupo de discusión con profesores y profesoras itinerantes como por las ex-alumnas de integración entrevistadas, permite resaltar en este apartado una serie de aspectos relativos a la dinámica de los procedimientos de evaluación cuando hablamos de alumnos y alumnas ciegos o deficientes visuales. Tal como planteaban algunos de los profesores itinerantes:

El tema de la evaluación es muy complejo, por esto creo que se ha de diferenciar las dificultades más o menos objetivas de cada asignatura y lo que es favorecer indiscriminadamente en las notas a los alumnos de integración.

Efectivamente, en el caso de algunas asignaturas es preciso contemplar en la evaluación la dificultad que tienen estos alumnos para acceder a determinados contenidos o de realizar algunos ejercicios de evaluación.

Las ex-alumnas de integración entrevistadas tienen un recuerdo no demasiado satisfactorio sobre el particular. Una de ellas considera que, en más de una ocasión, la evaluación no fue el reflejo de sus aprendizajes en la asignatura sino "de la falta de coordinación entre ese profesor y el de la ONCE que me visitaba". No tener a tiempo la trascripción de unas fotocopias, de un ejercicio o el no llamar la atención del profesorado sobre la dificultad de los ciegos para hacer determinados ejercicios, podía acarrear como consecuencia una mala nota. En fin, las situaciones son muy diversas y las responsabilidades aparecen también muy difuminadas, pero no por ello menos significativas para lo que estamos comentando.

Yo no me puedo quejar de la evaluación, mi rendimiento en algunas asignaturas no podía ser mejor porque de todos modos yo era mala, no me gustaban y no había forma de hacerse con ellas.

Mi experiencia es distinta, pues en EGB me sentí bien evaluada, ni me favorecieron ni tampoco me penalizaron. Mientras que en BUP fue todo lo contrario, siempre tuve la sensación que las notas no reflejaban para nada el esfuerzo y el trabajo que yo realizaba. Guardo un mal recuerdo en este aspecto.

Sobre esta cuestión y en relación a los alumnos de integración, quisiéramos llamar la atención sobre un aspecto importante. Para estos alumnos incorporarse a un aula de integración supone todo un reto y bastante tensión, sobre todo al principio como ya hemos visto. Uno de los mecanismos que ponen en marcha para "situarse" en el aula y ante los demás compañeros es un alto nivel de autoexigencia. Exigencia derivada de "querer ser lo más normal posible y eso cuesta mucho", porque tienes que esforzarte en las tareas de clase, a la hora de moverte por el centro o de pelar una naranja. Las dos alumnas entrevistadas comparten esta asunción, incluso una de ellas dice que cuando la admitieron en el centro "la obsesión que tenía era crearme una buena imagen. Tal vez por esto me preocupaba mucho de sacar buenas notas y me exigía siempre al límite de mis posibilidades". Ahora bien, la pugna por la nota ya era vivida de muy distintos modos.

Mis notas de BUP son bastante buenas. Yo me exigía mucho para demostrarle a mis compañeros que no me estaban regalando nada, que si me las daban era porque me las merecía. En la clase había mucha competencia por las notas, incluso envidias, entre ellos también, pero sobre todo hacia mí. No entendían que yo siendo invidente pudiera sacar esas notas, así que algunos decían que los profesores me estaban favoreciendo.

Nunca viví especiales tensiones en la clase por culpa de las notas, no me preocupaba sacar más nota que otros compañeros o de ellos en relación a mí. He pasado bastante de este aspecto, me esforzaba por competir en otros campos, nunca en las notas.

Si en la evaluación intervienen aspectos difícilmente objetivables, es obvio que un margen, más o menos amplio, de arbitrariedad se infiltre en las evaluaciones de los estudiantes de integración. Lo cual puede proyectarse tanto en el momento de plasmar una calificación como en el de plantear el examen. Respecto a esto último las ex-alumnas entrevistadas muestran una opinión bastante consolidada sobre este particular.

Nunca me hicieron excepciones en los exámenes, incluso tuve una profesora en BUP que sabía braille y entonces mis exámenes ni siquiera pasaban por el profesor itinerante.

Casi todos los exámenes los hice por escrito y a. la vez que mis compañeros, el mismo ejercicio. Es verdad que me concedía, en cierto modo, el privilegio de emplear más tiempo, en esto era muy estricta, nunca utilicé esos privilegios ni de tiempo ni de tipo de examen. Además, casi siempre me era suficiente el tiempo normal que nos daban.

Esta posición se corresponde con lo que los profesores itinerantes insistían una y otra vez, en el sentido de inculcarles a sus alumnos que "no trataran de aprovecharse de su circunstancia". Debían seguir, en la medida de sus posibilidades, las mismas pautas metodológicas que el resto de compañeros aunque no siempre salieran bien favorecidos. En cualquier caso, estos alumnos toman conciencia muy pronto de cómo son evaluados y lo que ésta significa en el contexto competitivo de la escuela. Así que, al igual que sus compañeros de aula, desarrollan estrategias alternativas a las instituidas, de manera que la arbitrariedad puede aparecer también por parte de los estudiantes. A propósito de si habían copiado o no en algún examen, una de las entrevistadas nos dijo que no eran "santas sino alumnas y trataban de salir lo mejor posible de los exámenes". Reconoció que en una asignatura de BUP cuando fue a leer el examen ante el profesor "le dije cosas que no estaban en el papel, tenía que "arreglar" un poco el examen si quería aprobar. Pero esto no lo volví a hacer más, porque lo pasé mal por si me pillaba. La otra alumna entrevistada, dijo que nunca había copiado pero nos explicó que la técnica más utilizada era "poner en medio de los folios del examen papeles en braille, formulados como si fueran preguntas para que así el profesor no se diera cuenta que eran chuletas". Según su criterio y por la experiencia vivida en BUP. consideran que sus compañeros lo tenían más fácil para copiar que ellas y admitían que fue una práctica frecuente entre ellos. De hecho, comentó una de las entrevistadas, fue una de sus compañeras de pupitre aprendió braille y de esta manera pudo copiar en muchos exámenes, incluso en "la Literatura de 2o de BUP sacó muy buena nota gracias a que copió de mí y de las chuletas que se hacía. A ella no le gustaba esta asignatura pero a mí me encantaba".

Según una de las informante del grupo de discusión, si el profesor de aula se "fía pues, como el resto de alumnos, tratará de rentabilizar al máximo su situación de diferencia"'. Como reconocen los profesores itinerantes, los alumnos de integración en esto no se muestran de modo muy distinto al resto de colegas, procuran obtener las mejores condiciones para ser evaluados del mejor modo posible.

Estos alumnos van elaborando estrategias de supervivencia de cara a la evaluación, en esto son como los demás compañeros. Si los profesores aceptan determinadas condiciones de evaluación, el alumno luego tratará de aprovecharse de esa situación de ventaja relativa tratando de imponérsela al profesor. Esto suele ocurrir con determinadas condiciones de realización de los exámenes, como cuando hay gráficas o si se ha de hacer oral o escrito, con más o igual tiempo que el resto de compañeros.
Esta cuestión plantea algunos otros aspectos sobre los que conviene detenerse. Como ya se ha dicho, generalmente los alumnos de integración no tratan de sacar el máximo partido a ciertos privilegios que les conceden en la evaluación. Ahora bien, ¿hasta qué punto pueden prescindir de ciertas condiciones en la realización de las pruebas de evaluación? Su limitación les hace depender de determinadas condiciones en la realización de tales pruebas. Circunstancia que no siempre parece que el profesorado, al menos según lo perciben las alumnas entrevistadas, suele respetar. Una de ellas nos dice:

Yo hubiera preferido en algunos casos hacer pruebas especiales, porque entonces habrían evaluado mejor mis aprendizajes. Por ejemplo, tener que interpretar gráficos de barras y cosas por el estilo son fatales para nosotros, y a pesar de ello me ha tocado hacer más de una en BUP.

En BUP y COU casi todos los exámenes los hice en braille, menos en alguna asignatura como filosofía y otras así que junto a los profesores decidimos hacerlos orales. Con asignaturas como éstas, es evidente que los exámenes orales nos permitían demostrar mejor lo que habíamos aprendido, y aunque nos favoreciera en alguna medida los compañeros debían comprender que yo no podía ver ni escribir tan rápidamente como ellos.

El tipo de examen depende mucho de la materia. En COU la profesora de historia del arte me hacía los exámenes de modo distinto al resto de compañeros, pero es que yo no podía comentar las diapositivas. Me daban el nombre del autor, el de la obra y una breve descripción, a partir de todo esto yo debía hacer el comentario.

Para mí el dibujo lineal fue la más difícil de superar, de hecho la arrastré un año y al final yo creo que me la pasaron por imposible. ¡Menudo lío me hacía yo con el compás o aquello de hacer triángulos y rectángulos!

En relación con esta misma cuestión una de las profesoras itinerantes explicitaba con claridad el criterio con el que abordar las dificultades que los alumnos ciegos o deficientes visuales pueden tener ante ciertas asignaturas.

El que los alumnos ciegos o con resto visual puedan disponer de más tiempo para la realización de los exámenes, no siempre está justificado pero sí en algunas materias. El problema es que este matiz no lo captan los compañeros y, por lo general, no suelen aceptar de buen grado esta ventaja de su compañero ciego. De ahí que les insistamos a nuestros alumnos que si pueden hacer el examen en el mismo tiempo que lo hagan.

Con independencia de las actitudes del profesorado o de los privilegios ofrecidos a estos niños, la mecánica de la evaluación requiere un trabajo conjunto entre los profesores de aula y los itinerantes. Si estos alumnos hacen los exámenes por escrito, necesitan primero que les transcriban el ejercicio y luego que lo lean o se lo transcriban al profesor para su corrección y calificación. Esta concurrencia de tareas no siempre se hace con la coordinación deseada, de modo más llamativo en la secundaria. No es que se puedan atribuir con claridad las responsabilidades, pues de algún modo todos están implicados, aunque los profesores itinerantes apuntan hacia la falta de «sensibilidad» de algunos profesores que no se preocupan de pasarles a tiempo los exámenes para transcribirlos. Esta cuestión y alguna otra se reflejan en las siguientes dos intervenciones de nuestros informantes.

No siempre nos piden que transcribamos la totalidad del examen o el cuadernillo de ejercicios, nos piden que lo hagamos con una pequeña muestra de items. Pero nuestro criterio es transcribir la totalidad del texto, pues de otra forma entendemos que sería actuar con favoritismo hacia estos niños.

Lo normal es que la fecha de examen sea la misma para todos los alumnos del grupo, pero a veces hay excepciones. Por ejemplo este año, en la primera evaluación de 1º de BUP, el profesor de inglés demoró el examen más de dos meses, únicamente porque no se acordaba de darme el examen para que se lo transcribiera. Al final tuve yo que exigirle que examinara a este niño porque ya se estaba poniendo muy nervioso. La verdad es que aún no me explico actitudes así en el profesorado.

EL PAPEL DEL PROFESOR ITINERANTE EN LA EVALUACIÓN
En relación con lo anterior, y con independencia que se favorezca más o menos en la evaluación a los niños de integración, lo cierto es que esto puede generar tensión en el grupo de clase y unas ciertas dificultades en la coordinación entre el profesorado del centro y el itinerante. Por lo que se refiere a la coordinación, éstos últimos tienen una experiencia diversa al respecto, por una parte, cuando se hace referencia a la escuela obligatoria, de 54 casos analizados, en 45 de ellos (83.33%), se señala que suelen comentarse los trabajos y exámenes del niño o niña ciego o deficiente visual" con el profesor o profesora de aula. Tal como señalaba una profesora itinerante:

Genéricamente se puede decir que nos suelen preguntar cómo juzgar lo que pueden o no aprender estos niños, así como lo que se les puede exigir en determinadas áreas. Por ejemplo en el caso de dibujo, matemáticas o educación física. Sobre estas cuestiones suele haber buena comunicación tanto con el profesor de aula como con el tutor.

Sin embargo, a nivel de participación en el centro (no sólo en el aula) en las sesiones de evaluación, lo cierto es que no se les ofrecen demasiadas posibilidades, especialmente en cursos superiores y secundaria. Su punto de vista queda reflejado en las siguientes intervenciones.

En las juntas de evaluación de secundaria y por lo que a mí respecta, no he entrado nunca. Es más, ni siquiera me han invitado.

Yo sí que he entrado en alguna de esas sesiones pero por temas muy particulares. En concreto porque un grupo de profesores le plantearon al tutor cómo evaluar determinados aprendizajes del alumno ciego y me invitaron a esa sesión. Aclarado el asunto nunca más me han vuelto a llamar.

Por otra parte, muchos de los profesores de aula son conscientes que en la evaluación del niño o niña ciego o deficiente visual debería de existir una mayor participación del profesor itinerante (ver Figura 6).

Podemos observar que poco más de la mitad del profesorado se muestra de acuerdo en una mayor participación del profesor o profesora itinerante en los procesos de evaluación del niño ciego o deficiente visual, este porcentaje se eleva a un 61.5% en el caso de la escuela pública y desciende a un 37.5% en el caso de la privada.

El deseo manifestado de una mayor participación del profesor o profesora itinerante en la evaluación del niño o niña ciego o deficiente visual, puede ser interpretado desde dos opciones o hipótesis diferenciadas: por un lado, la evaluación se presenta cada vez como más compleja y abierta, con las consiguientes demandas hacia el profesor de aula en el sentido de no evaluar sólo adquisición de contenidos, sino también el esfuerzo y avance individual según las posibilidades y limitaciones del estudiante, con lo que necesitaría el asesoramiento del profesor itinerante para saber si la limitación visual del alumno o alumna justificaría ciertas carencias, por ejemplo, en la velocidad lectora, si dispone de los textos con el suficiente tiempo de antelación para su estudio, etc.
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Figura 6. Participación del profesor de apoyo en la evaluación del alumno ciego (C) o deficiente visual (DV).

Por otro lado, hay que señalar que, normalmente, quedan sin evaluar formalmente las áreas de intervención del profesor itinerante, como pueden ser Orientación y Movilidad en el aula y en el centro, habilidades para la vida diaria, estimulación visual, braille o tiflotecnología.

En relación con lo anterior, y en opinión de los profesores y profesoras itinerantes, de 54 casos analizados, sólo en 8 (14.81 %) se apuntaba como cierto que uno de los objetivos básicos que persiguen los profesores y profesoras de aula con niños ciegos o deficientes visuales sea el de la orientación y movilidad del niño. En efecto, los profesores de aula no se plantean, mayoritariamente, como objetivos básicos de su actividad en el programa de integración, el trabajo en las destrezas de orientación y movilidad de los niños ciegos o deficientes visuales.

Ahora bien, una vez reconocido este hecho cabe preguntarse por qué sucede así, por qué los profesores de aula no asumen competencias en esa zona curricular de la integración. Una vía de explicación puede ser la de que consideren estos profesores que el desarrollo de esa formación es responsabilidad del profesor itinerante. Otra vía, la más probable, es que por carecer de formación suficiente en la educación especial, no se consideren preparados para abordar tal formación y por ello apuestan por la zona de los contenidos propiamente académicos. Lo cual no deja de plantear un problema al modelo de integración, y es el de verse fragmentado en dos ámbitos, el de las enseñanzas académicas y, por otro lado, las enseñanzas específicas relativas a la deficiencia del alumno, con tiempos, espacios y profesionales diferenciados.

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Uno de los objetivos iniciales de la investigación realizada fue el tratar de analizar hasta qué punto la evaluación escolar de los niños y niñas ciegos o deficientes visuales en régimen de integración se encuentra mediatizada por un cierto "trato de favor" hacia los mismos en relación a los criterios y estándares mantenidos por el profesor hacia el resto de compañeros y compañeras. El problema, según los datos que se desprenden de nuestra investigación, es necesario plantearlo desde dos perspectivas:

a)
La mayor "flexibilidad" que da lugar a un tratamiento diferenciado en la evaluación en referencia al niño o niña ciego o deficiente visual se observa como una tendencia del profesor de aula en los primeros años de escolaridad, siempre y cuando el profesor no tenga experiencia previa en integración de niños ciegos o deficientes visuales, si bien, progresivamente, dicha tendencia va disminuyendo conforme el niño o niña va evolucionando en su escolaridad. En nuestra opinión, se hace necesario distinguir entre lo que sería un tratamiento individualizado y diferencial exigible no ya sólo en referencia al niño o niña en régimen de integración, sino a la evaluación de cualquier alumno; con respecto a lo que sería un "trato de favor" hacia el niño ó niña ciego o deficiente visual. Este "trato de favor" en muchos casos viene determinado por actitudes de los profesores de aula que tienen que ver con la perspectiva de "sobreprotección" hacia estos niños y niñas deficientes visuales, desde la consideración de que "tienen más dificultades que el resto".

De nuestra investigación se concluye que, en general, los estadios por los que pasa el profesor o profesora de aula ante la integración de un niño o niña ciego en su clase son los siguientes: (1) miedo a lo desconocido, (2) observación y protección extrema, (3) sorpresa ante el desenvolvimiento espacial del niño, (4) sobre valoración de aprendizajes, y (5) valoración igualitaria.

El tiempo que transcurre entre los primeros cuatro estadios y el último es variable, y dependen en gran medida de la información previa de la que disponga el profesor de aula al comienzo del curso sobre su alumno o alumna de integración, sobre las necesidades, posibilidades y limitaciones específicas del mismo, y también de sus actitudes e información previa de lo que es y significa la ceguera o deficiencia visual en el mundo actual. Lo cierto es que la información más relevante la proporciona generalmente el profesor itinerante, de tal forma que su intervención, al menos en los primeros momentos del curso, se convierte en indispensable no tanto para el alumno integrado, sino para la evolución del pensamiento profesional de los profesores en el ámbito de la ceguera e integración. En ese sentido, se recomienda una especial atención a la sistematización de la información relevante que se le puede proporcionar al profesor o profesora de aula previamente a la incorporación del niño ciego a su aula y en las primeras semanas del curso.

b)
En cuanto a la perspectiva más general desde la evolución dentro del sistema educativo, se evidencia una mayor tendencia a la flexibilidad en la evaluación en los primeros años de escolaridad obligatoria, acompañada por una "dificultad a la hora de ser objetivo" por parte de los profesores. Sin embargo, esa flexibilidad va disminuyendo conforme evoluciona la escolaridad y el alumno va finalizando el tramo de enseñanza obligatoria. Esta tendencia es explicable en la medida en que la evaluación en los primeros tramos de la Educación Primaria tiende a ser más individualizada y cualitativa que en el último tramo, en el cual encontramos una mayor presencia de pruebas escritas y un mayor peso comparativo de las calificaciones.

La evaluación de los aprendizajes de los alumnos y alumnas ciegos o deficientes visuales en los programas de integración plantea algunos problemas, tanto en su concepción sobre lo que debe ser evaluado, como con respecto a los instrumentos y nivel de exigencia. Así, con la mayor presencia e importancia de las pruebas escritas, aparece otro factor problemático en la evaluación de los niños y niñas ciegos o deficientes visuales, y es el tratamiento diferenciado que ha de darse a estos niños en la instrumentalización de dichas pruebas (más tiempo, a veces en braille, en otras se sustituye por prueba oral...), el cual, aún siendo necesario en la mayoría de las ocasiones, puede ser observado con recelo por el resto de compañeros y compañeras e identificado como un "trato de favor" hacia el ciego o deficiente visual. En nuestra opinión, y más allá de fallos de coordinación que a veces se producen entre el profesor de aula y el itinerante (no entregar los exámenes a tiempo para ser transcritos en braille, por ejemplo) este es un problema derivado del progresivo peso que en el sistema educativo va adquiriendo la asunción de la competitividad por parte de los estudiante. Este problema será menor en tanto los procesos de integración hayan sido asumidos por el grupo de clase a lo largo de la escolaridad desde una metodología didáctica basada en el aprendizaje basado en la colaboración.

Parece evidente que hay algunas asignaturas o áreas de conocimiento que plantean especiales problemas en la enseñanza del alumno o alumna ciego o deficiente visual, tales como las matemáticas, el dibujo, la física y química o la educación física. La relación y sistemas de trabajo de los alumnos ciegos o deficientes visuales en estas asignaturas, continúan planteando un problema didáctico de enorme envergadura y aún no resuelto. Es uno de los aspectos donde los alumnos echan en falta una buena coordinación entre el profesorado de aula y el itinerante, de la cual los alumnos entrevistados hacen depender, en gran medida, su rendimiento académico. Es cierto que con la introducción de nuevas tecnologías y materiales específicos en las aulas dicho problema tiende a disminuir, pero no es menos cierto que la coordinación entre profesores de aula e itinerantes, el transvase de información, y el conocimiento por parte del profesor de aula del alcance y limitaciones de dichos materiales específicos continúa siendo el factor clave de una correcta integración.

Recordemos, por otra parte que, normalmente, en el aula no hay una evaluación formal de las áreas de intervención del profesor itinerante, como pueden ser orientación y movilidad en el aula y en el centro, habilidades para la vida diaria, estimulación visual, braille o tiflotecnología, con lo cual el modelo de integración se ve fragmentado en dos ámbitos de intervención y evaluación del alumno o alumna ciego o deficiente visual: enseñanzas académicas y enseñanzas específicas. En ese sentido, si bien en el ámbito de la intervención resulta inevitable dicha diferenciación, en el ámbito de la evaluación el profesor de aula también debería incluir entre sus criterios, al menos los relativos a la orientación y movilidad del niño o niña en el aula y en el centro.

Por último, hay que señalar que en el desarrollo de los programas de integración intervienen al menos dos instituciones -ONCE y escuela- y varias instancias (la familia entre otras), razón por la que parece fundamental una razonable coordinación entre ellas a fin de orientar el trabajo de aula. La impresión general es que no siempre se alcanza un nivel óptimo de coordinación entre las instancias relacionadas con el programa, la adaptación de los materiales, adecuación de los contenidos curriculares, modos y criterios de evaluación o las pautas de trabajo para los niños y niñas ciegos o deficientes visuales así parecen indicarlo. Por otra parte, de nuestra investigación se desprende que la coordinación es más fácil de realizar, al menos es más eficaz, en los niveles inferiores de enseñanza que en los superiores, donde quizás la mayor presencia de diferentes profesores y profesoras en un aula y el progresivo decantamiento hacia una enseñanza competitiva van dificultando una atención individualizada y un tratamiento de evaluación personalizada.
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