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RESUMEN

En este articulo motramos las areas deficitarias dentro de la atencion a la diversidad, asi como las mul-
tiples potencialidades sefialadas por el profesorado de tres centros de Educacion Secundaria teniendo
como referente las tres dimensiones del Index para la inclusion (Both y Ainscow, 2002): cultura inclu-
siva, politica inclusiva y practicas inclusivas, asi como la realidad y opinién respecto a la formacién
recibida. A rafz de estos resultados, pretendemos generar propuestas de mejora en los centros para
que se adapten y sean eficaces a la hora de dar respuestas a las necesidades de todos los alumnos/as,
simplificando, modificando o realizando nuevas aportaciones en la innovacién del modelo de la escuela
inclusiva.
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ABSTRACT

Along this paper we describe the defficitary areas related to attention to diversity and the possibilities
described by the teachers in three educational centers. Or work is based on the dimensions proposed in
Index for Inclusion (Both and Ainscow, 2002): inclusive culture, inclusive policy and inclusive practice,
taking into account the real practice and previous formation. Analyzing our results we will be able to
find and recommend specific aspects to improve the organization in educational institutions, in order to
establish and implement the inclusive school model.

Keywords: Inclusive school; deficitary areas; posibilities areas.

FUNDAMENTACION TEORICA

En la actualidad, hay una gran distancia entre ideologia, concienciacién, propuestas “tedri-
cas” y legislacién con respecto a la Atencién a la Diversidad con lo que se hace realmente en las
aulas ordinarias. No obstante, existe un gran esfuerzo, por parte de los profesionales de la ensefianza,
por llevar a cabo una educacién menos segregadora y mas normalizada, aunque en la practica se en-
cuentran con un gran niimero de obstaculos que, en el caso de la ensefianza secundaria, son mayores:
falta de formacion del profesorado para la diversidad escolar, ausencia de actitudes y expectativas
que ayuden a asumir ideas para eliminar barreras en el aprendizaje y aumentar la participacion de
todo el alumnado, ausencia de experiencias organizativas y didacticas favorecedoras de una educa-
cién para todos...
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Segtn el Director General de la Oficina Internacional de Educacién de la UNESCO, “La
educacion inclusiva es un enfoque que procura transformar los sistemas educativos y mejorar la
calidad de la enseiianza a todos los niveles y en todos los ambientes, con el fin de responder a la
diversidad de los educandos y promover un aprendizaje exitoso” (Matsura, 2008:2).

Una idea clave que nos acerca a la idea de inclusion es que €sta no es un estado fisico, sino un
proceso continuo que debe llevar a los centros a examinar su cultura escolar, sus politicas y sus prac-
ticas, con el objeto de detectar barreras que limitan el aprendizaje y la participacion de los alumnos
(Booth y Ainscow, 2002; Ainscow, Booth y Dyson, 2006).

La revision de numerosos trabajos relacionados con la educacién inclusiva nos ha llevado
(Ledn, 2005) a destacar la necesidad de que se produzcan, en primer lugar, un conjunto de cambios
generales, dentro del contexto de la educacién general consistentes en llevar a cabo acciones enca-
minadas a crear una cultura de escuela apoyada en la comunidad, fomentar estructuras organizativas
que permitan la formacién de equipos colaborativos y procesos de solucién de problemas, redefini-
cion del curriculum... Y, en segundo lugar, se hacen necesarios cambios en el dia a dia de las clases
inclusivas: enseflanza individualizada, co-ensefianza, ensefianza cooperativa, adaptaciones curricu-
lares, acomodacién de la instruccién y evaluacién a lo alumnos,...

La educacioén inclusiva implica la creacion de condiciones idoneas y realizables para alcanzar
la oportunidad de aprendizaje de todos, pero, también apela a la manera en como se comprende y
respeta la diversidad. Por tanto, destacamos como imprescindibles: a) una capacitaciéon adecuada
del profesorado para abordar la diversidad; b) actitudes y valores centrados en el respeto, justicia,
equidad y responsabilidad; c) renovacién de la organizacién de los centros; y d) practicas escolares
inclusivas.

a) Formacion del profesorado para una educacién inclusiva

La necesidad de un profesorado cualificado ha sido destacada como una condicién bésica
para abordar con éxito una educacién para todos. La apuesta por una escuela inclusiva implica que
los profesores deben convertirse en profesionales mas reflexivos y criticos, “capaces de trabajar
Jjuntos y motivados para investigar diversos aspectos de su prdctica con la idea de perfeccionarla”
(Ainscow, 2002: 62).

En el caso de los centros de Secundaria, esta necesidad se agudiza, porque, como indican
Kartzkowicz y Macedo (2005:102), “al docente, cuya tarea en Secundaria ha estado tradicional-
mente caracterizada, en la mayoria de los casos, por “dictar clase”, se le demanda hoy un rol
mucho mds abarcativo, que incluye su integracion en los equipos institucionales para desarrollar
el proyecto de centro, la preocupacion por generar escenarios en el aula que formen en valores,
que trabajen habilidades para la vida, asi como asociarse a tareas de innovacion e investigacion
(...) los docentes deben prestar atencion a niios, adolescentes y jovenes con historias, trayectorias,
situaciones, capacidades y expectativas muy distintas”.
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b) Actitudes y valores inclusivos: creando “culturas inclusivas”

Desde la aceptacién de la idea de que la educacién no es neutra, convenimos en que ésta
ha de estar al servicio de la construccion y del desarrollo de una sociedad mds justa, solidaria y
democratica. La educacidn inclusiva es, ante todo, una cuestion de justicia y de igualdad, ya que
aspira a proporcionar una educacién de calidad para todos aquellos que se encuentran en situacion
de desventaja o vulnerabilidad, que son muchos mas que los estudiantes que presentan necesidades
educativas especiales.

Asi mismo, si se acepta el principio de que una de las virtudes fundamentales de la demo-
cracia reside en la inclusividad, es decir, en su capacidad de incorporar los grupos, antes privados
de sus derechos civiles, a los procesos de toma de decision, de esto se sigue que las escuelas, en
tanto instituciones publicas fundamentales, deberian ser “desnormalizadas” y “pluralizadas” con el
fin de alcanzar la igualdad civica (Wasson y Boyles, 1998). Segtin Osler y Starkey (2005:77), “ la
educacion y la ciudadania estdn inextricablemente ligadas. Si las escuelas son inaccesibles y no se
adaptan a la pluralidad de necesidades, resulta dificil alcanzar una forma significativa de ciudada-
nia. Solo cuando la escolaridad se hace accesible, aceptable y adaptable a las necesidades de los
educandos, puede ejercerse el derecho a la educacion”.

Hacer efectivo el derecho a la educacién implica asegurar otros derechos, como el de igualdad
de oportunidades, el de la participacién y la no discriminacidn y el derecho a la propia identidad. En
el Index for Inclusion, se define cultura inclusiva como aquella centrada en «crear una comunidad
segura, acogedora, colaboradora y estimulante en la que cada uno es valorado, como el fundamen-
to primordial para que todo el alumnado tenga los mayores niveles de logro. Pretende desarrollar
valores inclusivos, compartidos por todo el profesorado, el alumnado, los miembros del consejo
escolary las familias que se transmitan a todos los nuevos miembros de la centro educativo» (Booth
y Ainscow, 2000:13). La educacién inclusiva, por tanto, no s6lo es una cuestién técnica sino que
necesita que los profesionales que la llevan a cabo den una respuesta actitudinal positiva y ética.

¢) Reestructuracion de la organizacion de la escuela

El modelo de Escuela Inclusiva se apoya en la idea de “la escuela como comunidad de apren-
dizaje”. En las escuelas inclusivas todos sus miembros (director, profesorado, padres y alumnado),
debaten, reflexionan y trabajan conjuntamente para mejorar y alcanzar el principal objetivo que es
conseguir que todos participen, aprendan y desarrollen un sentido de comunidad.

La escuela debe ser vista como una organizacién que aprende, capaz de generar dindmicas
formativas y de cambio en su propio seno para resolver sus propios problemas, pero también cola-
borando sistematicamente con el entorno. La mejora de la educacién especial no puede concebirse
si no es en el marco general de la reforma de la escuela, es decir de la educacién, o de lo que se ha
denominado en Estados Unidos la “reestructuracién de la escuela” o “paradigma organizativo de la
educacién inclusiva” (Dyson y Millwrad, 2000).

Por otro lado, la inclusidon no debe limitarse a la escuela. De hecho, la UNESCO (1996)
remarca que “la educacion inclusiva es mucho mds amplia que la educacion formal e incluye la



204 M.2 JOSE LEON GUERRERO/YOLANDA ARJONA CALVO: Pasos hacia la inclusién

casa, la comunidad y otras oportunidades para la educacion mds alld de las escuelas”. Por ello, el
concepto de “comunidades que aprenden” no sélo incluye a la escuela. Algunos de los compromisos
pedagdgicos que pueden darse entre centros escolares y familia son: implicacion de las familias en
la tareas educativas; participacion a través de los tutores, conciliacion del horario familiar y escolar;
programas de formacion, escuelas de padres. Se considera que las “redes de deliberacion y resulta-
dos” son estrategias clave. En el servicio de educacién, supone la negociacion de nuevas relaciones,
interdependientes, entre las escuelas, las administraciones. La gestion del centro debe centrarse
en el trabajo cooperativo de los agentes implicados. La colaboracién, pues, es esencial, porque la
innovacion requiere la resolucién de problemas de forma reflexiva, mediante el discurso y un proce-
so socio-constructivista en el que la voz y la colaboracién de cada miembro del equipo contribuye a
la construccién de nuevos significados en el seno de la organizacion.

¢) Practicas inclusivas

La organizacién escolar y la practica del aula deben atenerse a unos principios generales, en
particular (Ainscow y Miles, 2008:33):* a) la eliminacion de las barreras estructurales entre los dis-
tintos grupos de estudiantes y el personal; b) el desmantelamiento de programas, servicios y espe-
cialidades aislados, y c) el desarrollo de enfoques pedagdgicos (como los enfoques constructivistas
y el aprendizaje cooperativo) que permitan a los alumnos aprender juntos y no separados. También
se afirma que las escuelas deben entablar estrechas relaciones con los padres y las comunidades,
basadas en el fomento de una adhesion comiin a los valores de la inclusion.”

De acuerdo con lo descrito, esta investigacion pretende detectar las dreas deficitarias dentro
de la atencioén a la diversidad, las multiples potencialidades, tanto en el profesorado como de la or-
ganizacidn del centro, asi como el grado de inclusién de cada uno de ellos, teniendo como referentes
las tres dimensiones del Index para la inclusion (Both y Ainscow, 2002): cultura inclusiva, politica
inclusiva y practicas inclusivas. A raiz de estos resultados, pretendemos generar propuestas de mejo-
ra en los centros para que se adapten verdaderamente y sean eficaces a la hora de dar respuestas a las
necesidades de todos los alumnos/as, simplificando, modificando o realizando nuevas aportaciones
en la innovacién del modelo de la escuela inclusiva.

PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

De acuerdo con lo planteado, y tras la revisidn bibliografica de las principales lineas de
estudio que han analizado el tema, nos planteamos las siguientes cuestiones:

* ;Qué condiciones organizativas y metodoldgicas de la escuela inclusiva se estdn dando
actualmente en la educacion secundaria obligatoria en tres centros educativos privados-
concertados de la ciudad de Granada?

e ;En qué medida un curso de formacién centrado en atencién a la diversidad puede pro-
mover un cambio en las actitudes y en la estructura curricular y organizativa de un centro
de educacién secundaria obligatoria?
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De forma especifica, nos planteamos los siguientes objetivos de investigacion:

1. Conocer y analizar el tipo de formacién y la actitud del profesorado de la Educacién
Secundaria Obligatoria sobre la atencién a la diversidad, asi como los modelos organi-
zativos, metodoldgicos y practicas educativas en torno al alumnado con Necesidades
Especificas de Apoyo Educativo (N.E.A.E) para describir, de forma detallada, los
elementos a eliminar, o mejorar, para la instauracion de escuelas inclusivas.

2. Conocer la perspectiva de los/as alumnos/as y familias en cuanto a la atencién a la
diversidad en la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria.

3. Estimar el cambio producido, tanto en la opinién del profesorado, como en las estruc-
turas organizativas y de atencién a la diversidad en los centros de Educacién Secunda-
ria Obligatoria, tras la puesta en marcha de un curso de formacién sobre medidas de
atencion a la diversidad.

4. Establecer un Plan de Mejora Inclusivo.

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

La investigacion se estructura en cuatro fases, a través de las cuales se abordan los objetivos
generales anteriormente explicados: a) desarrollo de un proceso de andlisis y auto-evaluacién sobre
larealidad de la inclusién y la opinién al respecto de todos sus implicados (profesorado, familiares y
estudiantes); b) desarrollo de un curso de formacidn permanente, desde el propio centro, con modali-
dad de seguimiento “La atencion a la diversidad y la resolucion de conflictos en centros educativos:
Otro modelo de escuela es posible” por Antonio M* Lépez Ocafia; c) valoracién de los cambios
producidos a consecuencia del mismo; d) elaboracién de una Plan de Mejora para la Inclusién. La
primera fase tiene un caracter descriptivo-exploratorio, la segunda y cuarta de investigacidn colabo-
rativa y la tercera cuasi-experimental.

En estos momentos nos encontramos en el inicio de la cuarta fase, pero en el presente articulo
s6lo mostramos los resultados relativos a la primera. En ella, hemos utilizado una aproximacién no
experimental descriptiva, mediante el método de encuesta para recoger las respuestas a las preguntas
formuladas al profesorado, alumnado y familiares.

POBLACIONY MUESTRA

La investigacién se ha desarrollado en tres centros concertados-privados de la provincia de
Granada, cuya identidad se concreta en la misién de educar desde la perspectiva humanista cristiana.
Dentro de los mismos, se les pidi6 su participacién a todos los/as profesores/as del centro, familias
y alumnado de ESO.

Muestra del profesorado

Puesto que en este articulo s6lo exponemos los resultados de la fase descriptiva relaciona-
dos con el profesorado, a continuacién, mostramos sus caracteristicas mas relevantes. La muestra
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de profesorado esta conformada por 90 profesores/as, de los cuales, casi un 50%, imparte su do-
cencia en el Centro 1 (47,8%), el 30% en el centro de Centro 2 y el 22,2% restante en el centro de
Centro 3. El 52,2% son profesoras y el 47,8% profesores. La mayoria del profesorado se encuen-
tra entre los 40 y 50 afios (48,5%) y la mayoria de los participantes del estudio son licenciados
(91,11%), mientras que s6lo un 12,2% poseen diplomatura. El 10% poseen estudios de tercer ciclo
(master) y el 8,8% han obtenido el grado de doctor. El promedio de afios de experiencia docente
total de los participantes asciende a 15,42 afios con una desviacion tipica 9,58 afios. La mayoria del
profesorado que ha rellenado el cuestionario son profesores/as de asignaturas (85,9%), de los cudles,
el 54,3% son tutores. El resto son logopedas, mediadores, maestros de apoyo a la integracidn, orien-
tadores/as, profesor de PCPI y de compensatoria. El nimero de actividades de formacion realizadas
en los dltimos cinco afios es de una en el 51,7% de la muestra, dos en un 13,8% y siete actividades
enun 10,3%.

INSTRUMENTOS PARA LA RECOGIDA DE DATOS

El instrumento elaborado para la obtencién de la informacién de nuestra investigacién ha
sido el cuestionario: “Cuestionario para el profesorado sobre la atencion a la diversidad y organi-
zacion del centro en la ESO (CUPAD)”. La construccion del mismo siguié una doble via:

a) Revision y andlisis de la literatura especializada sobre organizacién y metodologia de las
escuelas inclusivas y, de forma mas concreta: Guia para la evaluacion y mejora de la educacion In-
clusiva. Desarrollando el aprendizaje y la participacion en las escuelas” (Booth y Ainscow 2002);
Index para la Inclusion. Desarrollo del juego, el aprendizaje y la participacion en Educacion Infan-
til (Booth, Ainscow y Kingston, 2006) y la Guia REINE “Reflexion Etica sobre la Inclusion en las
Escuela” (FEAPS, 2008)

b) Anadlisis y adaptacién del Index para la Inclusion. Antes del inicio del curso de formacién
del profesorado realizado en el curso 2009-2010, se cre6 un grupo de profesorado de ESO de dife-
rentes dreas que, de forma voluntaria, analizaron, seleccionaron y adaptaron las preguntas de cada
indicador y las convirtieron en afirmaciones referidas al centro.

El principal objetivo del disefio y elaboracién del cuestionario, fue obtener informacién del
profesorado de ESO, sobre aspectos relacionados con la opinién y aplicacién de las medidas ordina-
rias y extraordinarias de atencion a la diversidad, conocer los modelos metodolégicos y organizati-
vos, asi como las medidas curriculares de naturaleza inclusiva que existen en tres centros de Granada
en cuanto a la atencion a la diversidad en 1la Educacién Secundaria Obligatoria para, posteriormente,
analizar las barreras para el aprendizaje y la participacién del alumnado que ocurren dentro del
mismo, a fin de buscar soluciones y orientar las decisiones de cambio a partir de las posibilidades
disponibles con las que cuenta el centro y emprender el camino hacia la inclusién.

Puesto que el cuestionario debia ser rellenado como parte de la primera actividad del curso
de formacion “La atencion a la diversidad y la resolucion de conflictos: Otro modelo de escuela es
posible”, se construy6 para ser una herramienta de auto-evaluacién y estimular al equipo docente a
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realizar un amplio andlisis sobre los aspectos que forman parte de la vida de su centro, para facilitar
el proceso de desarrollo hacia una escuela y educacién mds inclusiva.

Se trata de un cuestionario compuesto por 160 items, al contemplarse dos bloques de respues-
ta (Realidad y Opinién), con respuesta en formato Likert, con opciones de respuesta en el bloque de
Realidad: 1: nunca; 2: a veces; 3: siempre. Las opciones de respuesta en el bloque de Opinién son:
1: nada necesario; 2: algo necesario; 3: muy necesario. Los items estdn agrupados en torno a cuatro
dimensiones: Dimensién A. Formacion del profesorado de la ESO (ftems del 1 al 11); Dimension
B. Actitudes del profesorado hacia la atencion a la diversidad (Items del 12 al 23); Dimension C.
Organizacion del centro (ftems del 24 al 53); y Dimension D. Prdcticas educativas (Items del 54 al
80). Ademas, el cuestionario posee preguntas abiertas relativas a estas dimensiones.

En relacién a la validez, hemos contemplado la validez de contenido por expertos y jue-
ces. Asi, se solicité la revision y evaluacién por parte de 7 profesores/as en activo de Educacién
Secundaria Obligatoria de uno de los centros y de 5 expertos del drea de Educacion Especial del
mundo universitario y de metodologias de investigacion. Ambos grupos aportaron su opiniéon sobre
las dimensiones y afirmaciones de este cuestionario siguiendo un protocolo en el que se les pedia
que puntuaran las afirmaciones que conformaban el instrumento, segin una escala del 1 al 5, de
acuerdo a tres criterios: coherencia, claridad y relevancia. Para su fiabilidad hemos calculado el
coeficiente mayoritariamente usado en estos casos y de mayor precision, es decir, el coeficiente Alfa
de Cronbach. A este respecto los coeficientes de fiabilidad obtenidos en cada parte del instrumento
son: Realidad: ,913 y Opinién:, 943. Y en las dimensiones de la Realidad: Formacién profesorado
(,728); Actitud del profesorado (,645); Organizacién centro (,865); Practicas educativas (,781) y de
la Opinién: Formacién del profesorado (,904); Actitud del profesorado (,637); Organizacién centro
(,907); Practicas educativas (,825).

ANALISIS DE LOS DATOS

Para el andlisis de los datos hemos llevado a cabo diferentes cdlculos de naturaleza descrip-
tiva y de cardcter inferencial y multivariante. Mediante los andlisis de corte descriptivo se muestran
las opiniones de profesorado, sobre atencion a la diversidad y, a través de los andlisis inferenciales,
se determinardn qué variables contempladas como identificativas han resultado relevantes en las
valoraciones resultantes a partir de los diferentes instrumentos de recogida de informacién. Para el
analisis cuantitativo de la informacién recopilada hemos utilizado el software computerizado PASW
(Predictive Analytics SoftWare) v. 18.0. bajo licencia SPSS Inc, asi como también, puntualmente
el programa STATISTICA 8.0. Por otra parte, dada la presencia de items en formato de respuesta
abierto hemos llevado a cabo un andlsis de contenido.

En cuanto al desarrollo de las pruebas de significacién desarrolladas para determinar qué
variables independientes marcan diferencias estadisticamente significativas hemos implementado
pruebas de tipo paramétrico, asumiendo los supuestos de homocedasticidad, independencia y nor-
malidad mediante las pruebas T de Student en sus modalidades de muestras independientes y re-
lacionada o apareada y ANOVA unifactorial, dependiendo del nimero de niveles de las variables
criterio contempladas.
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RESULTADOS Y DISCUSION
Barreras al aprendizaje y a la participacion en Secundaria Obligatoria

Hemos elaborado unas tablas (1 a 4) donde se detecta, a primera vista, aquellos aspectos a
solucionar o cambiar para iniciar un proceso de inclusién en el centro (en color gris oscuro) y aque-
llos otros que son facilitadores de una educacién inclusiva en los centros participantes (color gris
claro). En este sentido, hemos considerado que en los bloques Realidad y Opinién los porcentajes
correspondientes a las categorias de respuesta Nunca y A veces, asi como Nada necesario y Algo
Necesario respectivamente pueden considerarse como barreras, mientras las categorias de respuesta
de Siempre y Muy necesario se pueden catalogar de facilitadores. Hemos tomado como porcentaje
de corte el 50% (p=q=.5), de tal forma que hemos considerado que las respuestas Siempre y Muy
Necesario han actuado como facilitadores convincentes en cada {tem cuando ha superado (p=q = .5),
es decir, cuando sus porcentajes de respuesta son igual o mayores al 50%.

Barreras al aprendizaje y a la participacion en la Dimension A: Formacion del Profe-
sorado

Con esta dimension se pretende conocer qué formacion ha recibido el profesorado de 1a ESO,
tanto inicial como permanente, para la atencién a la diversidad del alumnado de Educacién Secun-
daria Obligatoria y si la formacién recibida ayuda al cambio de actitudes del profesorado hacia la
inclusién del alumnado con N.E.A.E, asi como el grado de necesidad que, segtn los profesores/as
encuestados/as, tiene la misma como un indice de calidad para una educacién inclusiva. Los resul-
tados a este respecto son los que mostramos a continuacién.

Como podemos apreciar en la tabla en las columnas de la Realidad, de los once items que se
analizan en esta dimension, sélo uno ha superado el 50% (el 11) por lo que podemos afirmar que la
formacion inicial recibida por este profesorado es una de las principales barreras para abordar con
éxito una educacion de calidad para todos.

De acuerdo con los resultados expresados en el resto de los items, el profesorado de éstos tres
centros, no ha recibido una formacioén inicial que les permitiera adquirir conocimientos especificos
para atender al alumnado con N.E.A.E (item 1) e identificar necesidades educativas del alumnado
(item 4) y que les capacitara para llevar a cabo procesos de atencién al alumnado con N.E.A.E (item
3). Asi mismo, nunca han realizado précticas dentro de su formacién inicial con alumnos que tuvie-
ran alguna discapacidad o problemas de aprendizaje (item 2). En cuanto a la metodologia y modelos
de trabajo relacionados con la atencién a los alumnos con N.E.A.E (item 5), menos de la mitad del
profesorado (40,9%) indica que a veces han recibido formacién sobre los mismos. La proporcién de
profesorado que sefiala desconocer la legislacion vigente sobre el alumnado con N.E.A.E (item 7)
es deun 78,4% (N + AV).

Por otro lado, el 79,5% de los profesores/as indican que nunca, o s6lo a veces, participan
actividades de formacién permanente relacionadas con la atencién a la diversidad, y sélo el 47,5%
lo valora como un elemento generador de mejoras en su trabajo con el alumnado con N.E.A.E.
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DIMENSION A: FORMACION DEL PROFESORADO (items 1 a 11)

INDICADORES A.1.: FORMACION PROFESIONAL

AV

209

MN

1. En mi formacién inicial como profesor/a de 1a ESO he
recibido conocimientos especificos para atender al
alumnado con NEAE.

629% | 21,3% | 15,7% 21,6%

78,4%

2. En mi formacion inicial tuve la oportunidad de
realizar algin tipo de practicas relacionadas con la
atencién al alumnado con NEAE.

77,3% 5,7% 17% 1,1% | 30,7%

68,2 %

3. La formacién inicial que recibi como profesor/a
de ESO me capacita para llevar a cabo procesos de
atencion al alumnado con NEAE en el aula.

51,1% | 29,5% | 19,3% 12% | 24,1%

74,1%

4. En mi formacion inicial como profesor/a de ESO he
recibido conocimientos para identificar las diferentes
necesidades educativas de aprendizaje que presentan el
alumnado con NEAE.

644% | 218% | 138% | 12% | 25,6%

73,2%

5. Como profesor/a de la ESO he adquirido formacion
sobre modelos de trabajo con alumnos con NEAE.

INDICADORES A.2.: NECESIDAD FORMATIVA

40,9% | 40,9% | 18,2% 21,4%

AV

78,6 %

MN

6. Tengo suficiente formacion en el ambito curricular
(seleccion y adaptacion de objetivos, contenidos,
actividades, etc.) para la atencién al alumnado con
NEAE.

69 % 16,1% | 14,9% 23,8%

76,2%

7. Conozco la legislacion vigente relativa al alumnado
con NEAE.

INDICADORES A.3.: FORMACION PERMANENTE

51,1% | 27,3% | 21,6% | 2,4% | 46,3%

AV

51,3%

MN

8. Participo con frecuencia en actividades de formacién
continua relacionadas con la atencién a la diversidad
(cursos, grupos de trabajo, proyectos, etc.).

9. Estoy preparado/a para atender las necesidades de

534% | 26,1% | 20,5% | 3,7% | 48,8%

47,5%

aprendizaje de extranjeros con dificultades en la lengua
castellana que se incorporan tardiamente a mi asignatura.

10. Las actividades de formacién permanente que he

545% | 284% | 171% | 49% | 329%

62,2%

realizado como profesor/a de ESO, en relacion a la
atencion a la diversidad, han supuesto una mejora en el
trabajo con el alumnado con NEAE.

INDICADORES A 4.: CAMBIO DE ACTITUD

24% 28% 48% 1,4% | 31,4%

AV NN

67,2%

MN

11. La formacién del profesorado de ESO sobre el
alumnado con NEAE favorece su actitud hacia la
integracion de este alumnado en las aulas
ordinarias de ESO.

34% |253% |71,3% | 1,2% | 25,6%

73,2%

Tabla N° 1. Barreras al aprendizaje y a la participacion

en la Dimensién A: Formacién del profesorado
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Los resultados que aparecen en las columnas relacionadas con la Opinién que les merece esta
dimension a estos profesores, son bastante alentadores puesto que, mayoritariamente, consideran
que tanto la formacién inicial, como la permanente son elementos imprescindibles para desarrollar
adecuadamente su labor docente y avanzar en el camino de la inclusion.

De acuerdo con lo expuesto, la primera debilidad que debe ser abordada por el profesorado
de los centros tiene que ver con el incremento de actividades formativas que les permita que su praxis
deje de centrarse en los “defectos” de los educandos para concentrarse en respaldar el desarrollo de
cada nifio en la diversidad. Destacamos, por tanto, la importancia del conocimiento profesional de
los docentes para dar respuesta a los dilemas y problemas que surgen en las aulas y en los centros,
sin olvidar que tener intenciones o expectativas sobre las practicas supone algunas ideas previas en
las que aquéllas cobran sentido, por lo que también hay que trabajar en la mejora de las teorias que
emplean los profesores para dar sentido a sus practicas (Fuentes Abeledo, 2002).

Barreras al aprendizaje y a la participacion en la Dimension B: Actitudes del profeso-
rado

Esta dimension estd relacionada con la Dimensién A: “Crear culturas inclusivas” del Index
(Both y Ainscow, 2002) y se ha orientado hacia la exploracion de los principios y valores inclusivos
del profesorado. A través de esta dimension, se analizan los principios respecto a la construccién de
una comunidad inclusiva, tales como: la actitud favorable hacia la inclusién de alumnos con disca-
pacidades en las aulas ordinarias de la ESO, la colaboracién entre el profesorado y las familias del
alumnado o las responsabilidades adquiridas por el profesorado ante la atencién a la diversidad.

De los 12 items que la componen, tres han superado el 50% de profesorado y dos (el 20 y el
23) el 40%. En concreto, estos profesores/as consideran que una de sus responsabilidades es atender
siempre a los alumnos con N.E.A.E en su aula (item 14), que en el centro existe una proyeccién
positiva y favorable hacia la permanencia del alumnado con N.E.A.E en las aula ordinarias de ESO
(item 17) y que las adaptaciones del curriculum del alumnado con N.E.A.E son una de sus respon-
sabilidades como docentes (item 22).

Sin embargo, del andlisis de los resultados relativos a la Realidad y a la Opinién del profe-
sorado participante, podemos concluir que, al menos, hay tres aspectos que deben ser prioritarios
a la hora de establecer propuesta de mejora en los centros: a) que el alumnado con discapacidades
psiquicas, fisicas o sensoriales sean atendidos y educados en centros ordinarios y que el modelo
vigente del sistema educativo se compatibilice con la heterogeneidad actual de las aulas; b) que
exista una colaboracién contintdia con las familias para atender al alumnado con N.E.A.E y ¢) que se
trabaje para cambiar las creencia de que inclusién del alumnado con N.E.A.E en el aula ordinaria
no es enriquecedora para sus compafieros del aula y que la relacién educativa con el alumnado con
N.E.A.E no crea una actitud positiva en ellos.
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DIMENSION B: ACTITUDES DEL PROFESORADO (items 12 a 23)

INDICADORES B.1.: ATENCION AL ALUMNAD
O CON NEAE BAR R BAR R

N AV S NN AN MN
12. Se presta la adecuada atencién al alumnado con
NEAE en las aulas ordinarias de ESO. 25% 46,6% | 28,4% - 19,5% | 80,5%
13. Los alumnos con discapacidades psiquicas, fisicas o
sensoriales deben ser atendidos y educados en centros
ordinarios. 40,2% | 42,7% | 17,1% | 48,6% | 43,1% 8,3%
14. La atencién de los alumnos con NEAE en el aula es
una de mis responsabilidades a desarrollar como docente. 5,7% 12,5% | 81,8% 12% | 25,6% | 73,2%
15. Se compatibiliza el modelo del sistema escolar que
tenemos con la heterogeneidad actual de la poblacién
escolar. 573% | 24,7% 18% 3,4% 21,6 % 75 %
INDICADORES B.2.: EN RELACION CON LA FAMILIA

N AV S NN AN MN
16. Existe una colaboracion continua entre el
profesorado y las familias para atender correctamente
al alumnado con NEAE. 16,1% | 58,6% | 25,3% - 11,6% | 88,4%
INDICADORES B.3.: ACTITUD FAVORABLE

N AV S NN AN MN
17. Existe en mi centro una proyeccion positiva y
favorable hacia la permanencia del alumnado con NEAE
en las aulas ordinarias de ESO. 13,8% 26,4% | 59,8% 1,2% 28,6 70,3 %
18. La inclusién de alumnos con NEAE en el aula es
enriquecedora para sus compafieros. 12,6% | 52,9% | 34,5% 8,8% 488% | 42,5%
19. La relacién educativa con alumnos con NEAE en el
aula crea una actitud positiva del profesorado con
respecto a la inclusion de este alumnado. 12,5% 50 % 37,5% 6,3% 37,5% | 56,4%
20. Se valora y apoya de igual manera al alumnado que
presenta NEAE como a los que no. 281% | 28,1% | 43,8% 3,6% 16,7% | 79,7%
INDICADORES B.4.: SOBRE ASPECTOS DE LA
ATENCION A LA DIVERSIDAD BARRERAS BARRERAS

N AV S NN AN MN
21. Trabajar en las aulas con alumnos con NEAE es una
de las tareas del profesor en la ESO. 88,8 % 9% 2,2% 572% | 27,1% | 15,7%
22. Las adaptaciones en el curriculum del alumnado
con NEAE es una de las responsabilidades del
profesor/a de la ESO. 21,8% 12,6% | 65,6% 7,8% 24,7% | 67,5%
23. La inclusién de alumnos con NEAE en mi
aula/asignatura favorece el aprendizaje de sus
companeros. 18% 404% | 41,6% | 12,7% | 47,6% | 39,7%

Tabla N° 2. Barreras al aprendizaje y a la participacién en la Dimensién B:

Actitudes del profesorado
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Barreras al aprendizaje y la participacion en la Dimensién C: Organizaciéon del centro

Esta dimensidn estd relacionada con la dimensién B del Index: “Crear culturas inclusivas”.
Con ella, se pretende evaluar si los valores inclusivos son el eje del proceso de innovacion en el
desarrollo del centro y si son tenidos en cuenta en la organizacién, planificacién, administracién
y propuesta de estrategias del mismo. Se analiza el valor otorgado por los profesores/as del centro
en cuanto a la participacién del alumnado, la organizacién para la colaboracion y coordinacion del
profesorado, los recursos y medidas establecidos en el Proyecto Educativo y en el Plan de Centro,
tanto internos como externos, que se aplican para la atencion a la diversidad.

De acuerdo con los resultados mostrados en la tabla n° 3, podemos concluir que existen bas-
tantes elementos de la organizacién de los tres centros facilitadores de la inclusién. De los 30 items
que componen esta dimensién, 14 han sido considerados por mds del 50% de los/as profesores/as
participantes como existentes siempre en su centro u aula, y seis (29, 34, 38, 39, 49 y 52) por mds
del 40%.

Teniendo en cuenta las subdimensiones, en dos de ellas (“curriculum” y “medidas especi-
ficas”) todos los items que las componen han sido destacados como que siempre se dan en estos
centros. Asi, en la elaboracion del Proyecto Curricular de Centro, la atencién a la diversidad es uno
de los ejes prioritarios y el Proyecto Educativo y Proyecto Curricular de Centro se elabora con la
finalidad de ajustar al mdximo la respuesta educativa a la realidad de nuestro alumnado. En cuanto
a la segunda, el profesorado considera que siempre el centro demanda al profesorado de la ESO las
adaptaciones curriculares individuales de sus alumnos con N.E.A.E y en los Programas de Diversi-
ficacién Curricular se programan actividades précticas y proximas a la vida cotidiana para facilitar
el aprendizaje del alumnado.

Por el contrario, todos los elementos que forman parte de las otras cuatro subdimensiones
(“entornos y planes”, “agentes externos”; “recursos” y “familia”) han sido sefialados por el profeso-
rado participante como barreras a la inclusion y, por tanto, como debilidades que deben ser supera-

das con distintas propuestas de mejoras.

Por dltimo, la tabla nos ofrece informacién sobre el grado de importancia que el profesorado
de estos tres centros otorga a los aspectos que forman parte de la organizacion de los mismos. En
este sentido, s6lo cinco aspectos, de los 30 que componen esta dimensidn, han sido valorados como
nada necesarios 0 poco necesarios por mas del 50% del profesorado, aunque tres de ellos son consi-
derados como muy necesarios por mds del 40%.
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DIMENSION C: ORGANIZACION DEL CENTRO (items 24 a 53)

INDICADORES C.1.: VALORES INCLUSIVOS
DEL CENTRO

AV

213

MN

24. El nimero de alumnos en mi aula es adecuado para
llevar a cabo la atencidn al alumnado con NEAE.

71,6%

12,5%

15,9%

1,3%

17,9%

80,8%

25. El centro fomenta la participacion social del
alumnado con NEAE en actividades complementarias
y extraescolares contando con los apoyos necesarios.

11,9%

21,4%

66,7%

1,2%

24,7 %

74,1%

26. El centro educativo es un ejemplo en
comportamientos €ticos hacia los alumnos con NEAE.

INDICADORES C.2.: CURRICULUM

4,8%

21,7%

AV

73,5%

1,3%

NN

14,1%

84,6%

MN

27. La atencion a la diversidad es uno de los ejes
prioritarios para la elaboracion del Proyecto
Curricular de Centro por lo que se contemplan
numerosas adaptaciones en los elementos basicos del
curriculo.

15,3%

32,9%

51,8%

1,2%

31,7%

67,1%

28. El Proyecto Educativo y Proyecto Curricular de
Centro se elabora con la finalidad de ajustar al maximo
la respuesta educativa a la realidad de nuestro alumnado.

INDICADORES C.3.: PROFESORADO

7,8%

28,9 %

AV

63,3%

18,8%

81,2%

MN

29. El centro garantiza unos tiempos y espacios para que
el profesorado trabaje conjuntamente en los planes
educativos (del centro, individuales y de aula) de los
alumnos con NEAE.

26,4%

29,9%

43,7%

28,6%

71,4%

30. El centro asegura el cumplimiento de la normativa
de las medidas a tomar en la atencién del alumnado con
NEAE por parte del profesorado.

9,4%

22,4%

68,2%

20%

80%

31. El centro educativo fomenta la formacién continua
de sus profesionales en relacion a la atencién a la
diversidad.

INDICADORES C.4.: ENTORNOS Y PLANES

7,8%

36,7 %

AV

55,6%

1,2%

NN

30,1%

68,7%

MN

32: El centro cuenta con instalaciones (aulas, servicios,
pasillos, etc.) accesibles para todo el alumnado.

45,5%

18,2%

36,4%

1,2%

16,9 %

81,9%

33: El centro dispone de Planes de Acogida para el
alumnado que se incorpora tardiamente al centro.

49,4

14,5%

36,1%

1,2%

30,5%

68,3%

34. Las medidas disciplinarias que contempla el Plan
de Actuacion de Convivencia se llevan a cabo por todo
el profesorado de forma rigurosa.

17,2%

39,1%

43,7%

16,5%

83,5%
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DIMENSION C: ORGANIZACION DEL CENTRO (items 24 a 53) (continuacion)
INDICADORES C.5.: MEDIDAS ORDINARIAS

N AV S NN AN MN

35. En el Centro se proponen cambios organizativos para
poder atender al alumnado con NEAE en las aulas de
ESO. 11,5% | 253% | 63,2% - 32,1% | 67,9%
36. En el centro existen lineas generales de actuacion
para la atencién de alumnos con NEAE (apoyos

necesarios, modalidades de escolarizacion, etc.). 3,4% 22,5% | 74,2% - 282% | 71,8%
37. El establecimiento de los grupos-clase se realiza en
base al criterio de heterogeneidad de los alumnos. 33% 30,7% | 36,3% | 51,8% | 37,4% | 10,8%

38. Se hacen propuestas de mejora sobre la atencion de
los alumnos con NEAE por parte del profesorado de la
ESO en la Memoria final de Departamento y de tutoria
para el curso siguiente. 209% | 349% | 44,2% 1,1% 40,2% | 58,6%
39. Los agrupamientos flexibles del alumnado se realizan
mediante el criterio de competencia

curricular. 23,1% | 282% | 48,7% | 5,1% | 46,2% | 48,7%
40. Los agrupamientos flexibles del alumnado tienen un
cardcter temporal y reversible durante el curso. 46,1% | 27,6% | 26,3% 7,6 % 50,6% | 41,8%

41. En nuestro centro se ofertan asignaturas optativas en
la ESO respondiendo a las necesidades, motivaciones e
intereses de los alumnos escolarizados. 12,8% | 24,4% | 62,8% 1,2% 36,6% | 62,2%

INDICADORES C.6.: MEDIDAS ESPECIFICAS

42. El centro demanda al profesorado de la ESO las

adaptaciones curriculares individuales de sus alumnos
con NEAE. 17,9% 19% 63,1% | 3.8% | 22,5% | 73,8%
43. En los Programas de Diversificacién Curricular se
programan actividades practicas y proximas a la vida

cotidiana para facilitar el aprendizaje del alumnado. 6% 37,3% | 56,6% 1,2% 29,3% | 69,5%
INDICADORES C.7.: DEPARTAMENTO DE
ORIENTACION BARRER BARRER

N AV S NN AN MN

44. La evaluacién psicopedagégica se utiliza para
identificar las aptitudes y estilos de aprendizaje de
todos los alumnos. 12,7% | 24,1% | 63,3% 2,6% 24,4% | 73,%
45. A comienzo de curso se comunica al profesorado
desde el Departamento de Orientacién las necesidades
educativas que presenta un/a alumno/a con las medidas
educativas o apoyos que ha de recibir. 6,9 % 20,7% | 72,4% - 14,1% | 85,9%
46. El Departamento de Orientacion trabaja
conjuntamente con el profesorado para establecer las
medidas de acceso al curriculo y un plan de apoyo
individualizado para los alumnos con NEAE 6,9 % 17,2% | 75,9% 1,2% 15,5% | 83,3%
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DIMENSION C: ORGANIZACION DEL CENTRO (items 24 a 53) (continuacion)

47. En el centro existen tiempos y espacios para que
el profesorado de ESO se coordine con los demds
profesionales (maestro de audicion y lenguaje,
fisioterapeuta, profesor de apoyo) para consensuar y
generalizar la accion educativa llevada a cabo con el
alumnado con NEAE. 44,3% 33% 22,7 % 1,1% 29,9 % 69 %

INDICADORES C.8.: AGENTES EXTERNOS

N AV S NN AN MN

48. Para atender a la diversidad contamos con otros
agentes diferentes al profesorado (voluntarios/as,
familiares, ex-alumnos, profesorado jubilado, etc.)
como recurso de apoyo en las aulas de ESO. 89,7 % 4,6% 5,7% 12% 67,5% | 20,5%
49. El centro se coordina con Centros Externos de
Recursos (Delegacion de Educacién, Inspeccion
Educativa, Servicios Sanitarios, Servicios Sociales,
etc.) para la atencién a la diversidad. 20,3% | 329% | 46,8% 2,5% 36,3% | 61,3%

INDICADORES C.9.: RECURSOS

N AV S NN AN MN

50. En el centro hay suficientes recursos materiales
(materiales adaptados, medios audiovisuales, etc.) y
humanos, para atender las necesidades de todo el
alumnado con NEAE en el aula regular. 422% | 42,2% | 15,6% 1,2% 24,7% | 74,1%
51. En el centro existe la figura del doble profesor
ordinario en el aula para facilitar la atencién al
alumnado con NEAE. 76,1% | 11,4% | 12,5% 1,2% 45,1% | 53,7%
52. Se coordina el profesorado en el cambio de etapa
y de ciclo para garantizar la continuidad de las
condiciones educativas y recursos necesarios para el
alumnado con NEAE. 8,1% 47,7% | 44,2% - 18,8% | 81,2%

INDICADORES C.10.: FAMILIA

N AV S NN AN MN
53. El centro planifica y desarrolla actividades de
sensibilizacion hacia todas las familias en relacién al
valor de la diferencia y la igualdad de oportunidades 419% | 349% | 23,3% 3,5% 494% | 47,1%

Tabla N° 3. Barreras al aprendizaje y a la participacién en la Dimensién C: Organizacion del Centro
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Barreras al aprendizaje y a la participacion en la Dimension D: Practicas educativas

Esta dimension estd relacionada con la C del Index: Desarrollar practicas inclusivas. Partien-
do de ella, se tratard de analizar el desarrollo de practicas y actividades en los centros que reflejen
la cultura y las politicas inclusivas. Es decir, se evalda si las actividades planificadas en el aula y las
extraescolares, tienen en cuenta la diversidad del alumnado y motivan la participacion de todos, si la
docencia y los apoyos se integran en la organizacion diaria del centro para favorecer el aprendizaje
y superar las barreras para la participacion integral del alumnado, si el curriculum es el mismo para
todos con las adaptaciones precisas, y si la metodologia, al igual que la evaluacién, son modelos de

practicas inclusivas.

DIMENSION D: PRACTICAS EDUCATIVAS (items 54 a 80)

INDICADORES D.1.: ADAPTACIONES
CURRICULARES INDIVIDUALIZADAS

AV

NN

MN

ftem 54. El curriculo es el mismo para todos los alumnos
incluidos los de NEAE.

54%

57,8%

22,9%

19,3%

35,4%

30,4%

ftem 55. Realizo adaptaciones curriculares para el
alumnado con NEAE concretdndolas en cada unidad
didéctica de mi programacién

17,6%

30,6 %

51,8%

3,7%

34,1%

62,2%

item 56. Las adaptaciones curriculares individualizadas
las realiza el profesorado de apoyo a la integracion.

35,3%

25,9%

38,8%

15,8%

46,1%

38,2%

item 57. El departamento adapta las programaciones
por cursos al nivel de competencia curricular del
alumnado NEAE.

23,3%

32,6%

44,2 %

6,1%

37,8%

56,1%

item 58. Elaboro las adaptaciones curriculares
individualizadas del alumnado NEAE conjuntamente
con los profesionales de apoyo a la integracion.

INDICADORES D.2.: OBJETIVOS Y CONTENIDOS

27,4%

32,1%

AV

40,5 %

3,7%

NN

40,2%

56,1%

MN

item 59. Las adaptaciones en la programacién del
alumnado NEAE las concret6 introduciendo o
eliminando objetivos.

16%

28,4 %

55,6%

7,6 %

48,1%

44,3%

item 60. Realizo programaciones con objetivos y
contenidos diferentes a los que figuran en la
programacion ordinaria de aula para el alumnado
NEAE.

15,5%

41,7%

42,9 %

6,3%

41,8 %

51,9%

item 61. El alumnado NEAE sigue los mismos
contenidos de la programacion de aula, pero con
diferentes niveles de exigencia en cuanto a los objetivos.

INDICADORES D.3.: ACTIVIDADES DE
APRENDIZAJE

13,8%

28,7 %

AV

57,5%

2,5%

NN

40,5 %

57%

MN

item 62. Gradud y diversifico las actividades de
aprendizaje en funcion de las capacidades, intereses,
ritmos y posibilidades de ejecucion de todo el
alumnado para trabajar un mismo contenido.

15,3%

32,9%

51,8%

2,5%

29,1%

68,4%




INNOVACION EDUCATIVA, n.° 21, 2011: pp. 201-221

DIMENSION D: PRACTICAS EDUCATIVAS (items 54 a 80) (continuacién)

INDICADORES D.4.: METODOLOGIA

AV

NN

217

MN

item 63. Utilizo en mis clases los grupos de aprendizaje
cooperativo como metodologia para facilitar la
participacién en el aula del alumnado con NEAE.

30,5%

35,4%

34,1%

13%

60,8%

38%

item 64. Facilito al alumnado con NEAE el apoyo de
sus compaileros para garantizar sus posibilidades de
aprendizaje y participacion.

2,4%

37,6%

60%

34,9%

65,1%

16,3%

item 65. Utilizo la tutoria individualizada como recurso
para atender a todo el alumnado incluido el de NEAE.

INDICADORES D.5.: RECURSOS

16,2%

18,8%

AV

65%

2,5%

NN

31,3%

63,2%

MN

item 66. La atencién de alumnado NEAE se realiza
dentro de aula ordinaria con personal especializado.

42,4%

40%

17,6 %

57,3%

35,4%

7,3%

item 67. El profesorado de apoyo trabaja en el aula
con el profesorado ordinario para la atencién del
alumnado con NEAE.

2,5%

29,5%

8%

14,3%

53,6%

32,1%

item 68. Elaboro recursos y materiales en mi
asignatura adaptados al alumnado con NEAE

7%

50%

43%

41,7%

58,3%

item 69. Utilizo la TICs como un instrumento
metodoldgico de ayuda al aprendizaje del alumnado
con NEAE.

45,1%

13,4%

7,6 %

63,3%

29,1%

item 70. Existe una coordinacién entre el profesorado
de distintas materias para generalizar la accién
educativa a llevar a cabo con el alumnado NEAE.

INDICADORES D.6.: EVALUACION

41,9%

AV

27,9%

38,6%

61,4%

MN

item 71. Se evalda el logro de todo el alumnado en
relacion a sus propias capacidades, en vez de
compararlo con el logro de los demds

8,1%

27,9%

64 %

1,2%

24,1%

74,7%

item 72. En mi asignatura utilizo procedimientos e
instrumentos de evaluacion diferentes y variados para
permitir a todo el alumnado mostrar sus conocimientos
y aptitudes.

11,9%

27,4%

60,7 %

40,8 %

31%

64,2%

item 73. Hago una evaluacién inicial de todo el
alumnado antes de un nuevo proceso de
ensefianza-aprendizaje.

4,5%

20,2%

75,3%

1,1%

33,3%

65,6 %

item 74. Los criterios de evaluacion los establezco
individualmente en funcién de las capacidades de cada
alumno.

41,4%

29,9 %

28,7%

13,4%

43,9%

42,7%

item 75. Llevo a cabo un proceso de evaluacion
continua que me permite valorar y modificar, si fuese
necesario, la accion educativa con el alumnado.

6,8%

13,7%

79,5%

23,5%

76,5%

Item76. Los criterios de promocién de curso del
alumnado con NEAE estdn en funcién de las
necesidades educativas del alumnado.

10,4%

29,9 %

59,7%

2,7%

31,1%

66,2%
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DIMENSION D: PRACTICAS EDUCATIVAS (items 54 a 80) (continuacién)

N AV S NN AN MN
item 77. Los criterios de evaluacion del alumnado NEAE
los establezco en funcién de la adquisicion de las
competencias bésicas establecidas en la normativa
vigente. 13,5% | 23,5% 63 % 5,2% 36,4% 58, %
INDICADORES D.7.: ACTITUDES DENTRO
DEL AULA BARRER BARRER

N AV S NN AN MN

item 78. El profesorado evita aquellas situaciones o
précticas educativas que pongan en peligro la
autoestima del alumnado con NEAE 3,4% 23,9% 72,7 % 3,5% 11,8% | 84,7%
item 79. El profesorado evita comentarios del
alumnado con NEAE delante de sus compafieros
y otros profesionales que pongan en peligro su

autoestima. 3,4% 14,6 % 82% 2,3% 8,2% 89,5 %
item 80. En las clases se educa en el valor y respeto
a las diferencias individuales. 2,2% 11,2% 86,6 % - 9,2% 90,8 %

Tabla N° 4. Barreras al aprendizaje y a la participacion en la Dimension D: Practicas Inclusivas.

De acuerdo con los datos que se ofrecen en la tabla, podemos afirmar que en las practicas
educativas que se llevan a cabo en los centros participantes existen barreras que deben ser superadas
para alcanzar la inclusién, aunque, de los 27 ftems que componen esta dimensién, mas de la mitad
han sido sefialados por el profesorado como existentes en su centro y, por tanto, como facilitadores
de la inclusion.

Las subdimensiones “actividades de aprendizaje” y “actitudes dentro del aula” han sido sefia-
lados por mds del 50% del profesorado como existentes en su centro. Asi mismo, los aspectos rela-
cionados con los “objetivos y contenidos”, “metodologia y “evaluacion” también son facilitadores,
ya que salvo un item, existen en las aulas de este profesorado.

Por el contrario, la subdimensién “recursos” puede ser considerada una barrera en su totali-
dad ya que todos los aspectos que la componen han sido sefialados como nunca o a veces existentes
por més de dos tercios del profesorado. Otra subdimensién que puede ser considerada como barrera
es la relacionada con las “adaptaciones curriculares”. En este sentido, cuatro de los 5 item que la
componen han sido valoradas como nunca o a veces por mds del 50% del profesorado.

DIFERENCIAS SEGUN OPINION vs. REALIDAD, CENTRO y GENERO, EN LAS BA-
RRERAS O FACILITADORES DEL APRENDIZAJEY LA PARTICIPACION

El objetivo de este apartado es dilucidar si se producen o no diferencias estadisticamente sig-
nificativas tomando como referencia algunas variables independientes o de agrupacion en relacién a
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las dimensiones contempladas en el cuestionario (variables criterio o dependientes). En cuanto a las
variables criterio o dependientes hemos contemplado los diferentes sumatorios (promedios globa-
les) de las dimensiones diferenciando por aspectos (Realidad —Opinién). Los resultados del anélisis
inferencial nos muestran que todos los pares o binomios comparados de las dimensiones muestran
diferencias estadisticamente significativas (p <.05) mediante la prueba T de Student para muestras
relacionadas. En este sentido, podemos apreciar como ha sido siempre la dimensién Realidad la que
ha obtenido, en todas las ocasiones, promedios mds bajos que la dimensién Opinién. Estos resulta-
dos reflejan, por tanto, que las diferentes situaciones de inclusién contempladas son peor valoradas
cuando estdn referidas a la Realidad, que cuando estdn relacionadas con el deseo (con el deberia
ser).

Para establecer la influencia de la variable centro, se han calculado 8 ANOVAS unifactoriales
en los que dicha variable ha actuado de variable independiente y los diversos bloques de contenidos
desglosados en los dos bloques (Realidad vs. Opinién) de variables dependientes. Ninguno de los
8 ANOVAS calculados ha reportado diferencias estadisticamente significativas p(<.05). Este dato
revela que la valoracién efectuada por el profesorado de los diversos centros contemplados es homo-
génea y que la pertenencia a uno u otro centro no ha resultado una variable relevante en la valoracién
efectuada a las dimensiones realidad vs. opinion.

Para comprobar la influencia de la variable género en los diversos bloques de contenido por
dimensién hemos implementado la prueba T de Student para muestras independientes, no aparecien-
do diferencias estadisticamente significativas (p>.05) en las catorce pruebas de T de Student para
muestras independientes. Por tanto, la condicién de mujer vs hombre no ha resultado relevante en
la valoracién efectuada contemplados por dimension (realidad vs. opinién).

CONCLUSIONES

— La formacién inicial y permanente recibida por el profesorado de ESO es una de las princi-
pales barreras para abordar con €xito una educacién de calidad para todos y, por tanto, debe ser una
de las primeras debilidades a abordar en los planes de mejora de los centros

— Las actitudes del profesorado con respecto a la atencién al alumnado con N.E.A.E, la fami-
lia y a determinados aspectos de la atencidn a la diversidad siguen siendo un obstaculo para alcanzar
la inclusién. En concreto, hay tres aspectos que son prioritarios a la hora de establecer propuestas
de mejora en los centros: a) que el alumnado con discapacidades psiquicas, fisicas o sensoriales
sean atendidos y educados en centros ordinarios y que el modelo vigente del sistema educativo se
compatibilice con la heterogeneidad actual de las aulas; b) que exista una colaboracién continda con
las familias para atender al alumnado con N.E.A.E y c) que se trabaje para cambiar las creencias de
que la inclusién del alumnado con N.E.A.E en el aula ordinaria no es enriquecedora y que la relacién
educativa con el alumnado con N.E.A.E no crea una actitud positiva en ellos.

— Un gran niimero de aspectos relacionados con la organizacién del centro son, en la ac-
tualidad, elementos facilitadores de la inclusién, en concreto aquellos que tienen que ver con “el
curriculo” y “las medidas especificas ““. Por el contrario, todos los elementos que forman parte de los
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“entornos y planes”, “agentes externos”; “recursos” y “familia” son barreras para la inclusion y, por
tanto, debilidades que deben ser superadas con distintas propuestas de mejoras.

— En las aulas de los centros de Educacion Secundaria existen un gran nimero de aspectos
que facilitan la inclusién. Las “actividades de aprendizaje” y “actitudes dentro del aula”, asi como
los aspectos relacionados con los “objetivos y contenidos”, “metodologia y la “evaluacién” son
facilitadores. Por el contrario, la subdimension “recursos” y “adaptaciones curriculares” puede ser
consideradas barreras a la inclusién

— Existen diferencias significativas en las respuestas dadas sobre la Realidad y la Opinidn,
siendo peor valoradas las situaciones de inclusién contempladas cuando estdn en la primera, que
cuando estan relacionadas con el deseo (con el deberia ser).

— La valoracién efectuada por el profesorado de los diversos centros no ha resultado una
variable relevante en la valoracién efectuada a los bloques Realidad vs. Opinién.

—La condicién de mujer vs hombre no ha resultado relevante en la valoracion efectuada sobre
los diversos bloques de contenido contemplados por dimensién (realidad vs. opinién).

De acuerdo con lo descrito, podemos concluir que en la actualidad el camino hacia la inclu-
sién en los centros de educacion secundaria se ve obstaculizado por la ausencia de formacién del
profesorado centrada en la atencidn a la diversidad, por unas estructuras organizativas que no permi-
ten la colaboracién y cooperacion entre el profesorado, la familia y la comunidad y que impiden la
creacion de espacios compartidos de andlisis y de comunicacidn de experiencias enriquecedoras para
aumentar el aprendizaje y la participacién de todos, y por unas actitudes y creencias enmarcadas en
el modelo deficitario, segtin las cuales la inclusién del alumnado con N.E.A.E en el aula ordinaria se
acepta con reservas puesto que no se considera que enriquezca al resto de los compaiieros del aula,
ni que cree una actitud positiva hacia ellos, ni en el profesorado, ni en el resto de compaiieros.

No obstante, existen elementos, sobre todo a nivel de aula, que pueden ser un puente hacia
la inclusién (adecuacién de contenidos y objetivos a los distintos ritmos, intereses y capacidades;
graduacién y diversificacién de actividades y de instrumentos de evaluacidn; utilizacién de la eva-
luacién continua; evolucién de competencias y centrada en los logros de cada estudiante..)

Cabe sefalar que, a pesar de la consideracién por parte de este profesorado de la inexistencia
de una formacién sobre la diversidad, ésta es destacada como necesaria y como uno de los factores
determinantes en el cambio de actitud necesario para la inclusién de todos los estudiantes en las
aulas ordinarias.

A nivel de centro, la idea de inclusién queda recogida en los documentos de funcionamiento,
y curriculares, pero la realidad de los mismos nos muestra la existencia de muchos aspectos que
impiden la ejecucidn efectiva de esta idea, tales como falta de tiempo y de recursos, tanto materiales
como profesionales, ausencia de espacios para la cooperacién y la coordinacién de los implicados
en la educacion de los estudiantes y para la plena participacion de todos ellos.

A nivel de aula, encontramos algunas practicas educativas favorecedoras de una educacién
inclusiva, relativas a los objetivos y contenidos, a las actividades de aprendizaje, metodologia y
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evaluacioén. Asi mismo, nivel actitudinal encontramos précticas que promueven actitudes y valores
inclusivos (valor de la diferencia, respeto, fomento de la autoestima). Sin embargo, en las aulas los
recursos no se adaptan a las necesidades del alumnado, los apoyos que necesitan los estudiantes no
se ofrecen dentro de las mismas, y los cambios curriculares son, en su mayoria, realizados por el
profesor de apoyo a la integracidn, y no por los propios profesores en sus programaciones de aula.

Para terminar, destacamos, como uno de los principales hallazgos de este estudio, el que, si
bien en la realidad actual de los centros de secundaria en el camino hacia la inclusién existen ele-
mentos que lo obstaculizan, es alentador pensar que, en la mayor parte de los aspectos analizados, el
profesorado ve la necesidad de cambio y de superacion.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AINSCOW, M. (2002). Rutas para el Desarrollo de Practicas Inclusivas en los Sistemas Educativos.
Revista de Educacion. 327, 69-82.

AINSCOW, M; BOOTH, T y DYSON, A. (2006). Inclusion and the standards agenda: negotiating
policy pressures in England. International Journal of Inclusive Education, 295-308.

AIINSCOW, M y MILES, S. (2008). Por una educacién para todos que sea inclusive: ;Hacia donde
vamos ahora? Perspectivas, vol. XXXVIII, n° 1, marzo 2008. 17-44

BOOTH, T. y AINSCOW, M. (2000). Guia para la Evaluacion y Mejora de la Educacion Inclu-
siva. Desarrollando el Aprendizaje y la Participacion en las Escuelas. Madrid. Universidad
Auténoma de Madrid. http://www.pangea.org/acpeap/doc%20pdf/index.pdf [Consulta en di-
ciembre 2010].

BOOTH, T; AINSCOW, M. y KINGSTON, D. (2006) Index para la Inclusion. Desarrollo del
Jjuego, el aprendizaje y la participacion en Educacion Infantil Bristol: CSIE.

DYSON, A.; MILLWARD, A. (2000). Schools and special needs: issues of innovation and inclu-
sion. Londres: Paul Chapman.

FEAPS (2008). Guia REINE. Reflexion Etica sobre la Inclusion. http://www.feaps.org/
manualesbb_pp/educacion.pdf [Consulta en diciembre 2010].

HARGREAVES, D.H. (2003). Education epidemic: transforming secondary schools through inno-
vation networks. Londres: Demos.

KARTZKOWICZ, R y MACEDO, B. (2005). Formacién docente para una secundaria de calidad
para todos, Revista PRELAC. Protagonismo docente. El cambio educativo, n° 1, 100-105.

LE()N, M. J. (2005). La Educacién Especial en el sistema educativo; hacia la educacién inclusiva,
en: F. Salvador (coord.), Bases Psicopedagdgicas de la Educacion Especial. Mélaga: Aljibe,
37-58.

MATSURA, K (2008). Prefacio. Perspectivas, vol. XXXVIII, n° 1, marzo, 1-3.

OSLER, A y STARKEY, H. (2005). Changing citizenship: democracy and inclusion in education.
Nueva York, NY: Open University Press.

UNESCO (1996). Inclusive schools and community support programmes. Paris: UNESCO.

WASSON, W. Y BOYLES, D. (1998). A democratic phenomenon: emerging adolescent programs
in Montessori Schools. Philosophy of Education Society yearbook. en: www.ed.uiuc.edu/
EPS/PES-Yearbook/1998/wasson_boyles.html [Consulta en diciembre 2010].





