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Introduccion

Un comienzo no desaparece nunca,
ni siquiera con un final.
Harry Mulisch

En Espafia, podemos identificar un proceso de cambio en
politicas, investigacién y practicas educativas que pretende la
construcciéon de una escuela mas inclusiva. Este proceso se
viene produciendo al menos durante las dos ultimas décadas, si
tomamos como referencia, 1990, aino en que entra en vigor la
LOGSE, Ley Organica General del Sistema Educativo espafiol,
que tenia una vision mas integradora. Si fijaramos 1985, como
inicio del proceso de integracién en Espafia, aflo en que se
aprueba el Real Decreto 334/1985, de 6 de marzo, de
Ordenacién de la Educacion Especial, serian entonces algo mas
de dos décadas de intentos y medidas para mejorar la
integracion escolar. Muchos autores sefialan esta fecha y este
Real Decreto como el origen del cambio de un modelo
educativo basado en el déficit, a un modelo basado en la
atencion de necesidades educativas especiales. Pero
érealmente fue el origen del cambio? éCuadl es la naturaleza de
ese cambio en nuestros dias? En 1985 se puso en marcha un
plan experimental de integracion de nifios en la escuela
ordinaria, con un sistema de apoyos especificos y por personal
especializado, pero, en aquel momento, se mantenia con fuerza
la existencia de centros ordinarios de integracidon y de centros
especificos de educacién especial, y dentro de los centros
ordinarios tenian un auge importante las aulas especificas de

Educacién Especial.



La Educacion inclusiva es un tema de extraordinario interés
en nuestros dias, en tanto, parece que se toma conciencia de
que la educacion para la diversidad de estudiantes afecta a

todas las etapas del sistema educativo y a todo el profesorado.

Pero se necesita aumentar la investigacion que ponga de
manifiesto cudl es la situacién real de la educacion inclusiva en
los centros. La Educacién Inclusiva es un asunto complejo que
precisa de un analisis detenido. En esta investigacién
pretendemos conocer la situacién educativa del alumnado con
sindrome de Down en los centros de secundaria en Andalucia.
Nos interesa identificar aspectos importantes de la educacién
inclusiva a través del estudio del alumnado con sindrome de
Down en la educacién secundaria obligatoria. Queremos
profundizar en aspectos tales como la escolarizacion, las
necesidades educativas que tienen, las dificultades que se
presentan en los centros, como se producen las practicas
inclusivas y como se podrian mejorar. Finalmente se realiza un
estudio de un caso: el Instituto Laurel de la Reina, en el que
actualmente estoy desarrollando mi trabajo, como Profesora de
Apoyo, con adolescentes en un Centro de Secundaria, que se
encuentra inmerso en un proceso de innovacion basado en un
modelo de escuela inclusiva para la atencién a la diversidad de
estudiantes y, de manera preferente, para la atencion de

alumnado con sindrome de Down (SD).

El proyecto educativo de este centro con respecto a los
profesionales del apoyo contempla como funciones principales
la de apoyar al alumnado y al profesorado dentro del aula,

fomentar la participacion activa del alumnado con SD,



mantener relaciones frecuentes con la familia, a modo de
enlace entre esta y el profesorado y la elaboraciéon de

adaptaciones curriculares para el alumnado con SD.

El IES Laurel de la Reina comienza a funcionar en el curso
2003-04, con un proyecto de innovacion, aprobado por la Junta
de Andalucia. Uno de los principios basicos es centrarse en sus
capacidades y posibilidades y no en sus déficits. No es el
alumnado con SD el que se tiene que adaptar al Centro sino el
Centro y el Curriculum los que tienen que modificarse para dar

respuesta a cada uno de los alumnos y alumnas con SD.

Para los adolescentes en general, y para los adolescentes
con SD en particular, la transiciéon de la etapa de primaria a
secundaria es complicada, ya que supone, en la mayoria de los
casos, un cambio de centro y de compafieros, junto a una
mayor carga lectiva. Asimismo, las practicas que se desarrollan
en la ESO no son, todavia, en su mayoria, las mas adecuadas
para la participacion y el aprendizaje del alumnado con SD. El
profesorado aun sigue afirmando no estar suficientemente
preparado para atenderlo en el aula. El rendimiento de este
alumnado se sigue poniendo en cuestién y algunos profesores
se preguntan si “merece la pena ensefarles algo que ellos no
alcanzan a entender”. Nuestra experiencia nos dice que las
practicas se pueden y deben mejorar unas y cambiar otras y
que la formacién tiene que venir del desarrollo profesional del
propio profesor a partir de su practica. Esta investigacién tiene
por objetivo contribuir a aumentar el conocimiento sobre
Educacién Inclusiva y sindrome de Down, centrandonos en la

Educacién Secundaria. El estudio de caso pretende reflejar la



experiencia y el conocimiento de profesores, padres, madres, y
alumnado con y sin sindrome de Down y, en general, de todos
aquellos que han participado de manera directa o indirecta en

este proceso de inclusion.

El estudio ha quedado dividido en tres partes.

La PRIMERA PARTE se desarrolla en tres capitulos y forma
el marco tedrico, con la revision bibliografica de los conceptos
centrales de nuestra investigacién: sindrome de Down,

educacion inclusiva, educacion secundaria y su profesorado.

El Capitulo I se centra en los aspectos que hemos
considerado mas importantes acerca de las personas con
sindrome de Down en la adolescencia y que nos sirven de base
para la posterior investigacion, sobre todo los aspectos que

pueden tener importancia y repercusion en la educacion.

El Capitulo IT dedica el al estudio de la filosofia base de
nuestro trabajo: la educacién inclusiva. Veremos qué es la
educacién inclusiva y los cambios necesarios para conseguir
escuelas inclusivas. Creemos que este es el camino para
conseguir una educacién para todos. Recogeremos las voces de
los implicados en la educacién inclusiva del alumnado con
sindrome de Down, los profesionales, las familias y ellos

mismos, los jévenes con sindrome de Down.

En el Capitulo III se ha desarrollado la etapa en la que
hemos centrado nuestro trabajo, la educacién secundaria;

etapa complicada por los importantes cambios que en ella



ocurren. Analizaremos cdémo es el profesorado, el alumnado, la

problematica de la misma y las necesidades de cambio.

Tras la finalizacion del marco conceptual, la SEGUNDA
PARTE de nuestro estudio estd dedicada al marco empirico,
donde tiene lugar el trabajo de investigacidon. En este espacio
se analizardan las necesidades del alumnado con SD en
Andalucia y los efectos de su inclusién en el aula ordinaria, asi

como el Estudio de Caso. Esta formada por tres capitulos.

El Capitulo IV, que incluye del Diseno de la Investigacion y
el planteamiento metodoldgico seguido. Para ello nos hemos
situado en una perspectiva critica y descriptiva, mediante la
complementariedad de métodos cuantitativos y cualitativos en

cuanto a la recogida y analisis de la informacion.

En el Capitulo V se recoge el desarrollo del estudio general,
con la descripcidn del proceso seguido para la elaboracién del
cuestionario, la eleccion de la muestra, el envio de
cuestionarios, la recepcion de datos y el anadlisis de los

resultados.

El Capitulo VI desarrolla el estudio especifico, el estudio de
caso, llevado a cabo en el IES Laurel de la Reina y su enfoque
de la atencidon a la diversidad, con la atencidon preferente al

alumnado con sindrome de Down.

Por ultimo, la TERCERA PARTE, de capitulo unico, el
Capitulo VII, estd dedicada a la discusién y conclusiones del

estudio de acuerdo con los objetivos y preguntas propuestas en



él. Se plantea en la discusidn los apartados correspondientes a
los cuatro grandes temas de nuestro estudio, el alumnado con
SD, la educacién inclusiva, los centros de secundaria y su
profesorado. Asimismo se realizan las conclusiones referidas a
los objetivos marcados en el estudio general y se da respuesta

a las preguntas planteadas en el estudio de caso.

Finalmente, hemos introducido un apartado en el que se
apuntan las lineas de investigacion futuras derivadas de esta

tesis.

En la parte final, aparece la bibliografia, las paginas de

Internet consultadas y los anexos.

Asimismo se adjunta un CD en el que aparecen los
documentos no incluidos en el ejemplar impreso y a los que se

hace referencia en el desarrollo de la tesis.



PRIMERA PARTE. MARCO TEORICO






Capitulo I. El alumnado con sindrome de Down

CAPITULO I. EL ALUMNDO CON
SINDROME DE DOWN

A mi me gusta mucho el inglés y estoy aprendiendo mucho. Aqui tenia
yo que haber estado el curso pasado y no repitiendo sexto.
(Alumna con SD en 1° de la ESO)

1.1. Introduccion

En los ultimos diez anos ha habido un gran avance en la
investigacion referida a personas con sindrome de Down (Lépez
Melero, 1999; Molina, 2002; Ortega, 2002; Robles y Calero,
2003; Vived, 2003; Buckley, Bird, Sacks y Perera, 2005).

A la hora de analizar las caracteristicas de las personas con
sindrome de Down (SD en adelante) debemos partir del
principio de que no todas tienen los mismos rasgos ni las
mismas caracteristicas, es decir, cada persona con SD, al igual
que el resto de personas, es Unica (Buckley, 2005). Lo que si
es cierto, y hay unanimidad al respecto, es que hay
determinados rasgos que son especificos y propios de las
personas con SD. A estos rasgos son a los que no vamos a

referir a lo largo de este capitulo.

Afortunadamente, ha sido mucha la evolucion que se ha
tenido a lo largo de la historia en el concepto y denominacion
de estas personas hasta llegar a los actuales. Hemos cambiado
de “enfermos” a “personas con”. De “es un sindrome de Down”

a “tiene sindrome de Down” y de “persona con discapacidad
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psiquica” a “persona con discapacidad intelectual”. Y aunque,
aparentemente, sea un cambio sélo en las palabras, es
importante cambiarlas porque, casi siempre, son portadoras de
la forma de cdmo vemos y cdmo actuamos ante las personas

con sindrome de Down.

Y no sélo ha ocurrido con las personas con SD, sino, en
general, cuando nos referimos a las personas con discapacidad.
Por ello, por la necesidad de cambiar y unificar este lenguaje, el
Ministerio de Trabajo junto al Real Patronato sobre
discapacidad, editaron, en 2006, la Guia de Estilo sobre
Discapacidad para profesionales de los medios de

comunicacién. En dicha Guia se afirma que:

"Porque sabemos que el lenguaje no es neutral, ni se
agota en las definiciones que se contienen en las paginas
de un diccionario, por amplio y completo que sea. El uso
y la intencionalidad que se le dé pueden modificar el
significado de muchas palabras. Con el lenguaje se

integra o se margina”.

Como afirma Flérez (2003) hay que conseguir que la
sociedad acepte a las personas con SD y una de las formas de
conseguirlo es conociéndolas, con sus potencialidades y sus
limitaciones, con sus virtudes y sus defectos, como a cualquier
otra persona. Incluso, como dice Lopez (2006), presidenta
actual de la Asociacién Sindrome de Down, de Granada: “son
muchas las capacidades que quedan por descubrir de las

personas con sindrome de Down”.
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1.2. El sindrome de Down

El sindrome de Down es una alteracion genética causada
por el exceso de material genético del cromosoma 21, cuyo
nombre se debe al médico inglés John Langdon Down, quien
describié en 1866 el fenotipo del sindrome que lleva su
nombre. Mas tarde, en 1959, Jérome Lejeune identificd la
presencia de un cromosoma mas en el cariotipo de las personas
con SD. La causa del SD es la presencia de un cromosoma mas
en el par 21, por lo que se tienen 47 cromosomas en las células

en lugar de los 46, conocida cominmente como trisomia 21.

Algunos de los factores de riesgo que suelen citarse son la
edad de la madre, las familias cuyos miembros presentan
algunos caracteres aislados de este sindrome y los factores
ambientales como radiaciones, virus o agentes quimicos.
Actualmente se conocen tres tipos de trisomia 21: trisomia
regular, que aparece en el 95% de los casos; mosaicismo, es
muy poco frecuente, entre un 2-3 %; vy la traslocacion, entre el
3-4 % de los casos de trisomia. En la siguiente figura podemos

ver una figura de cada uno de estos tipos de trisomia.
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Trisomia regular mosaicismo traslocacion

FIGURA 1. Tipos de trisomia. Fuente: http://www.down21.org/salud/biologia/que es
sd.htm
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La incidencia, en general, es de 1/800 nacimientos vivos
para ambos sexos (Rondal, 2000; Rondal, Hodapp, Soresi y
Dykens, 2005). Flérez (2007) apunta una incidencia de 1/850 y
Robles (2007) aprecia una “tendencia lineal decreciente
estadisticamente significativa” en los nacimientos de personas
con sindrome de Down. En el ano 2000 alcanzé la cifra de 8,79
por 10.000 nacimientos y en el 2005 sigue disminuyendo a
7,40 por 10.000, lo que equivale a 1/1000, aproximadamente.
Por Comunidades auténomas la linea decreciente mas
significativa se da en Andalucia, Castilla La Mancha, Galicia,
Region de Murcia y Pais Vasco. Entre los factores sefialados
estd la tasa de abortos después de la confirmacion en el
diagnéstico prenatal, sobre todo en madres que superan los 30
anos. Segun esta autora este descenso es "“la prueba evidente
de que no se les da la oportunidad ni de nacer, y mucho menos
de que les conozcamos con sus virtudes y defectos”. Se
confirma que el porcentaje de ambos sexos es muy parecido,

ligeramente superior en el nUmero de varones.

Segun los datos de la Encuesta sobre Discapacidad,
Autonomia Personal y Situaciones de Dependencia (Edad,
2008'), en Espafia viven 31.500 personas con sindrome de
Down, de las que 18.700 son varones y 12.700 mujeres. Segun
los resultados de un estudio encargado por Down Espafa, a
este niumero habria que sumarle los 2.460 nifios menores de

seis afios con SD, que no estaban reflejados en la EDAD, con

'http://www.ine.es/jaxi/menu.do?L=0&type=pcaxis&path=/t15/p418&file=i
nebase

12


http://www.ine.es/jaxi/menu.do?L=0&type=pcaxis&path=/t15/p418&file=inebase
http://www.ine.es/jaxi/menu.do?L=0&type=pcaxis&path=/t15/p418&file=inebase

Capitulo I. El alumnado con sindrome de Down

los que el total rondaria las 34.000 personas, sin contar
aquellas que viven en residencias o centros especiales?®.
Asimismo se observa que las personas con SD tienen cada vez

una vida mas larga (el 10,8 % supera los 45 afos).

Las principales caracteristicas, desde el punto de vista
médico, que presentan muchas personas con sindrome de
Down son (Ruiz, 2003): cardiopatia, alteraciones oculares y de
la audicion, hipotonia muscular (flaccidez) y laxitud de los
ligamentos, alteraciones de la funcién tiroidea, hipotiroidismo
fundamentalmente y un umbral mas alto de percepcién del

dolor.

El sindrome de Down es una de las principales causas de
discapacidad intelectual moderada. Esta se manifiesta en “/as
limitaciones del funcionamiento intelectual y de la conducta
adaptativa, la interaccion social, asi como de las habilidades
practicas”  (Dierssen y Florez, 2007). A pesar de esta
discapacidad "no se puede predecir ni en el momento del
nacimiento ni muchos meses después, el nivel cognitivo que
alcanzaran estas personas, pues éste vendra marcado, en gran
medida, por las condiciones posteriores en las que se
desenvuelvan y la atenciéon y estimulacion que reciban”.

(Dierssen y Florez, 2007).

Asimismo en el estudio realizado por Dressler y otros

(2010) encontramos que “a mayor nivel cognitivo, mejor es la

2 http://www.centrodocumentaciondown.com/documentos/show/doc/712/from/
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comunicacion escrita y el juego que se alcanzan. En la nifez,
las habilidades adaptativas siguen el curso de las cognitivas,
pero en la adolescencia las adaptativas superan a las cognitivas
y siguen aumentando hasta los 30 anos, incluso aunque las

habilidades cognitivas se hayan estancado™.

Troncoso, Del Cerro y Ruiz (1999) senalan que en la
mayoria de las personas son SD suelen existir problemas

relacionados con los siguientes procesos:

B Los mecanismos de atencidn, el estado de alerta, las
actitudes de iniciativa.

B La expresion de su temperamento, su conducta, su
sociabilidad.

B Los procesos de memoria a corto y largo plazo.

B Los mecanismos de correlacién, analisis, calculo y
pensamiento abstracto.

B Los procesos de lenguaje expresivo.

Todo ello nos sugiere que es necesario seguir investigando
en estos procesos para realizar una adecuacién del proceso de
ensefianza-aprendizaje ajustada a las caracteristicas de cada

persona.

3htt|:>://www.down21.orq/web n/index.php?option=com content&view=category&id=1011%3A
resumen-conducta-adaptativa&layout=default&Itemid=169
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1.3. El modelo social de la discapacidad

Existen diferentes modelos tedricos de aproximacién a la
discapacidad y como consecuencia diferentes modelos de
plantear su atencion en las diferentes areas que constituyen el
desarrollo de la persona. La primera y mas importante
referencia debiera ser la Declaracidon Universal de los Derechos
Humanos y a partir de ella actuar con el mas absoluto de los
respetos a cada uno de ellos. Aunque, como sefiala Amor
(2007),

En un mundo perfecto, los derechos enumerados en la Declaracion
Universal de Derechos Humanos serian suficientes para proteger a
todos porque los derechos del hombre son los derechos de todo
hombre. Esta deberia ser una afirmacion clara y evidente, una
auténtica perogrullada; pero, por desgracia, la realidad es muy terca
y camina en no pocas ocasiones por otros derroteros y nos ensefia
que ésa es una verdad que necesita ser permanentemente
recordada, pues corre riesgo de caer en olvido cuando se trata de
aquellos que apenas son tenidos por hombres. En la practica a ciertos
grupos (como las mujeres, los nifios, los inmigrantes y los
discapacitados) les ha ido peor que a otros y se ha hecho
necesario promulgar textos especificos que tienen por objeto

promover los derechos humanos de tales grupos.

El modelo en el que nosotros nos hemos basado en este
estudio ha sido el modelo social de la discapacidad. Este
modelo tiene su origen en la década de los 60 y en el
movimiento por los derechos de las personas con discapacidad,
aunque el término concreto aparece en el Reino Unido en los
anos 80. Este modelo defiende que los nifios y nifias con

discapacidad “puedan tener acceso a las mismas oportunidades
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de desarrollo que /los nifios y nifas sin discapacidad. Esto
incluye muchas areas —como la educacion, pero también las
actividades de ocio, juegos, deportes y demas— que deben
encontrarse en condiciones de poder ser aprovechadas por
niAas y ninos con discapacidad, en igualdad de condiciones que
el resto” (Palacios, 2008:128). Este modelo social defiende un
modelo de educacion inclusiva. Estamos de acuerdo con la
afirmacion que este modelo defiende de la idea de normalidad,
sosteniendo que “/la normalidad no existe, sino que es una
construccion impuesta sobre una realidad donde sdlo existe la
diferencia” (Palacios, 2008:128). También Gabilondo (2006)
nos dice que, “La sociedad humana no esta formada por un
nucleo duro de normalidad al que le salen abscesos laterales,
imperfectos e indeseados.” (Gabilondo, 2006). Normalidad
somos todos: adultos, jovenes, enfermos, sanos, con

capacidades diferentes y diferente color de ojos.

Con este modelo se superan los modelos anteriores basados
en las limitaciones y déficits de las personas con discapacidad
para pasar a un modelo en el que el problema y la solucidn
estan en el contexto que no es capaz de buscar la respuesta
mas adecuada a las necesidades de cada persona. En el area
de la educacidon, en el modelo social se prioriza la atencion
personalizada, la adaptacién curricular, desde un curriculum
comun y la evaluacion del rendimiento adaptada al estilo y
ritmo de aprendizaje de cada estudiante, asi como la promocion
de un apoyo en el ambiente donde tiene lugar el aprendizaje, el
aula ordinaria. Aspectos todos ellos que forman parte de
nuestro estudio de caso llevado a cabo en un centro de

secundaria.
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Desde este modelo se requiere que haya no sdélo una
aceptacion de la diferencia, sino que esta diferencia debe
considerarse como un valor (Lopez Melero, 2003). Como afirma
Barth (1990), “en mi vision, una buena escuela es aquella que

A\Y

respeta las diferencias”. En definitiva, se requiere de “un
compromiso moral con la inclusion de todas las personas dentro
de un sistema educativo, como parte de un compromiso mas
amplio que aspira a la inclusion de todas las personas dentro de

la sociedad” (Palacios, 2008:132).

1.4. Inteligencia y sindrome de Down

"Una escuela centrada en el individuo tendria que
ser rica en la evaluacion de las capacidades y de las tendencias individuales".
Howard Gardner

En 1983, Howard Gardner desarrolld la teoria de las
Inteligencias Multiples, siendo su esencia la de “respetar las
muchas diferencias que hay entre los individuos, las
variaciones multiples de las maneras como aparecen; los
distintos modos por los cuales podemos evaluarlos, y el numero
casi infinito de modos en que estos pueden dejar una marca en
el mundo”. (Gardner, prologo de Las inteligencias multiples en
el aula de Armstrong, 2006). Esta teoria cuestiona el concepto
tradicional de inteligencia, considerada como un constructo
unitario e inamovible y propone el enfoque de inteligencias
multiples, en el que la inteligencia es considerada como una
capacidad que se puede desarrollar. Segun esta teoria, existen
ocho inteligencias y todos las tenemos en mayor o menor
medida, de ahi que todos seamos cien por cien inteligentes,

también las personas con sindrome de Down. Teniendo en
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cuenta la idea de Gardner, la idea de discapacidad variara y la
persona con discapacidad sera un individuo con inteligencias
diferentes. Al igual que cualquier otra persona, las personas
con discapacidad tienen la potencialidad de desarrollar
cualquiera de las inteligencias y, como cualquiera, también
utilizara aquella en la que, por sus caracteristicas, tenga un

desempefo mas exitoso.

A continuacion se presentan dos graficos referidos a las
inteligencias multiples en los que aparece la distribucion de las
inteligencias en un adolescente sin sindrome de Down y un

adolescente con sindrome de Down.

100 % Inteligente 100 % Inteligente

B NATURALEZA

B vusIcAL
VISUAL

B LNGUSTICA

B NUMERICA
FisicA

ADOLESCENTE SIN S. DOWN ADOLESCENTE CON S. DOWN

FIGURA 2. Las inteligencias multiples de un adolescente sin SD y otro con SD.
Elaboracién: M. Moreno. 2011.

Como se puede observar, y de acuerdo con la revision
bibliografica realizada, las personas con SD tienden a tener
dificultades en el aprendizaje de la inteligencia ldgico-
matematica y en la inteligencia verbal, mientras que suele
tener un mejor desempefio en las inteligencias fisica, visual o

musical, como es el caso presentado.
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Esta teoria tiene gran influencia en la forma de ver y actuar
ante la discapacidad en el ambito educativo. En la educacion
tradicional se le da gran importancia a las inteligencias verbal y
matematica, mientras que a las demas no se les concede la
importancia que tienen en el desarrollo integral de las

personas.

1.5. Desarrollo del alumnado con SD

La adolescencia se considera como la etapa en la que se
produce la transicién de la niflez a la edad adulta y en la que se
producen importantes cambios corporales, intelectuales, de
valores, afectivos y de relaciones sociales. Los adolescentes con
SD presentan pocas diferencias con el resto de la poblacién de
su misma edad, con los mismos problemas que cualquier
adolescente, tales como conciencia de los cambios,
reforzamiento de su propia identidad, necesidad de autoestima,
rebeldia, deseo de pertenencia al grupo de iguales y la
necesidad de expresar afecto y de sentirse querido. En esta
etapa, la mayoria de los jovenes con SD, que saben que tienen
SD, no son conocedores de sus limitaciones ni capacidades. Es
muy importante que, cuando comienzan a percibir las
diferencias con sus compaferos, se les ayude a madurar,

asumiendo sus limitaciones y potenciando sus capacidades.

Hay alumnos que optan por una postura de rechazo o
negacion hacia otras personas con SD o con otra discapacidad y
es muy habitual no querer trabajar con un material distinto al

de sus compafieros de aula. En esta etapa también es
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conveniente realizar con el adolescente con SD un ajuste a la
realidad, ya que suelen tener dificultades para distinguir lo real
de lo platénico o sofiado, siendo en muchas ocasiones objeto de
rechazo de sus companeros. Por ejemplo, para las chicas
cuando son destinatarias de cartas de amor por parte de sus

companeros con SD en reiteradas ocasiones.

En esta etapa, en los adolescentes con SD, suelen aflorar
determinados sentimientos, debido a la crisis que estan
viviendo. Estos sentimientos se refieren a la inseguridad, por
falta de confianza en si mismos; sentimientos de angustia, con
muchos momentos de frustracién; y sentimientos de depresion,
tendiendo a la negatividad y al pesimismo. Son caracteristicos
de esta etapa los cambios que se producen en el
comportamiento de los adolescentes con SD. Hay una mayor
terquedad, aumentan las malas contestaciones, desobediencia
y una acentuacion de los soliloquios o conversaciones consigo
mismos. Esta practica no es aceptada socialmente por sus
compaferos y puede ser motivo de rechazo, por lo que hay que

ayudarles a controlar los momentos en los que se produzcan.

Siguiendo a Troncoso, del Cerro y Ruiz (1999) vy, en
nuestras propias observaciones de los jovenes con los que
trabajamos, han sido muchas las mejoras que se han
conseguido en la calidad de vida de las personas con SD,
aunque todavia quedan algunos aspectos en los que hay que
seguir investigando. En las siguientes tablas se pueden ver

estos aspectos de los que hablamos.
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Son jovenes preocupados por su aspecto, siguiendo los

Apariencia exterior. . =
canones de la moda, como sus compafieros.

Se interesan por “estar en forma” y practicar deportes

Forma fisica. , ;
regularmente, asi como por su dieta.

El lenguaje comprensivo y Debido al aprendizaje de la lectura y a su integracion
expresivo. escolar y social.

Capacidad de interaccion social Por tener mas oportunidades para ello.

Participacidn en actos sociales Con conductas apropiadas en cada momento.
Autonomia En muchos ambitos: aseo, vestido, orden, ocio...
Participacion en grupos Respetar turnos de palabra, escuchar activamente...

TABLA 1. Mejoras alcanzadas por las personas con SD. Fuente: Troncoso y
Ruiz (1999).

ASPECTOS A MEJORAR

Tolerancia a la ~ . .
e Hay que ensefarles a que los deseos no siempre se consiguen
frustracion

Hay que enfrentarlo al fracaso y la critica ante actuaciones

Aceptacion de criticas .
incorrectas

Protagonismo en todas Hay que acostumbrarlos paulatinamente a compartir protagonismo

las situaciones con los demas: hermanos, compafieros, amigos...
" Deben escuchar los sentimientos que en los demdas provocan sus
Empatia
actos
Iniciativa Hay que estimularles a que hagan cosas por iniciativa propia y
elogiarle los intentos que hagan
Generalizacion de Deben repetir los actos hasta que los interioricen y entrenarlos en
tareas aprendidas distintos contextos.

Se deben enfrentar a situaciones nuevas, superando el temor a

Temor al fracaso -
equivocarse

Inseguridad ante los
imprevistos

Asertividad

Debemos enfrentarlos a situaciones nuevas

Debemos ensefiarles habilidades para defender sus derechos de
forma adecuada

TABLA 2. Mejoras a alcanzar en las personas con SD. Fuente: Troncoso y
Ruiz (1999).
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1.6. Las relaciones sociales del alumnado con
SD en secundaria

"Algun dia, la educacion incluird en su programa la ensefianza de habilidades como el
autoconocimiento, autocontrol, empatia y el arte de escuchar, resolver conflictos y
colaborar con los demas".

Daniel Goleman

Muchos alumnos con SD presentan un retraso en la
adquisicién de las habilidades sociales basicas para las
relaciones con sus compaferos. El alumnado con SD necesita
establecer unas relaciones adecuadas y efectivas con sus
compaferos sin SD para conseguir aprendizajes validos
relacionados, sobre todo, con el lenguaje y con el
comportamiento en el aula. En este sentido, Buckley, Bird and
Sacks (2006) afirman que:

Los adolescentes con sindrome de Down que estan en aulas
inclusivas con los compafieros de su edad no muestran debilidad en
las habilidades de comunicacién en relacién con sus habilidades de la
vida social y cotidiana, mientras que los adolescentes en centros o
aulas de educacion especial muestran importantes diferencias entre

la comunicacidn, la socializacion y habilidades para la vida diaria”,

Un procedimiento pedagdgico adecuado para trabajar las
habilidades sociales que en nuestro centro se utiliza y el que se
describe en esta tesis es el aprendizaje cooperativo,
sobradamente demostrado (Slavin, 1985; Ovejero, 1990;
Putnam, 1993;; Echeita, 1995; Gonzalez-Herrero y Serrano,
1997; Johnson y Johnson, 1999; Pujolas, 2001; Ferreiro,
2003) como alternativa eficaz a la ensefianza tradicional y

como la estructura que ofrece mejores resultados en cuanto a
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la calidad de las relaciones entre los alumnos como al

rendimiento de los mismos.

Cuckle y Wilson (2002) en su estudio sobre las relaciones
sociales y amistades entre jovenes con sindrome de Down en

las escuelas secundarias destacan estos aspectos:

1. Lo claro que los jévenes con sindrome de Down

tienen acerca del concepto de amistad.

2. Las dificultades reales que tienen para hacer y

mantener amistades, que sean iguales que los demas.

3. La necesidad de que la escuela -es decir, el
profesorado - se implique en crear mas espacios y

tiempos de comunicacién y relaciones sociales.

Concluyen estas autoras, con las que estamos de acuerdo,
con la necesidad de crear mas oportunidades para la
interaccion social de los jovenes con SD. De ahi la importancia
de continuar obteniendo conocimiento y descubriendo
soluciones para las dificultades que se encuentran y poder
dotar, al mismo tiempo, al profesorado de estrategias que
fomenten interacciones eficaces entre estudiantes con y sin
discapacidad, tanto dentro como fuera del aula. La practica ha
demostrado que una de las estrategias que mejor funcionan es
el trabajo cooperativo entre el alumnado, sobre todo a través
de una metodologia por proyectos o de investigacion en grupo.
Otra estrategia efectiva es la tutoria entre iguales, donde un

alumno se convierte en “tutor” del alumno con SD, lo que
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conduce a adquirir confianza y a desarrollar habilidades
sociales, sobre todo en los primeros afios de acceso a la
educacion secundaria. Por su parte, Liesa (2003)* en su tesis
sobre el aprendizaje estratégico y de habilidades sociales del

alumnado con SD en la ESO, concluye que,

“los alumnos con SD ponian en marcha estrategias de aprendizaje,
no sélo la imitacién, sino otras como la tutoria, el convenio, la
exhibicion, el tanteo y el forcejeo. Y a la vez ponian en marcha

habilidades sociales del tipo pedir ayuda y ayudar a otros”.

Asimismo, afirma que “la actuacion de profesor y la
estrategia didactica que utilizaba influia en la actuacién general
del alumno, sefialando que las estrategias didacticas que
obtuvieron mejores resultados fueron profesor guia,

demuestra, refuerza y ausente.

1.7. La conducta de los adolescentes con SD

A menudo, los padres hablan de la terquedad como un
rasgo de su personalidad, afirmando que cuando dicen que no
quieren hacer algo, bajan la cabeza y de ahi no se puede
avanzar. Sin embargo, Patterson (2004) sefiala que “/os nifios
y adultos con sindrome de Down muestran las mismas escalas
de temperamento y de conducta que la poblacion general”.
Siguiendo a esta autora, los problemas que se presentan con

mas frecuencia son:

* Tesis: Potenciacién del aprendizaje estratégico y de las habilidades sociales de los alumnos
con necesidades educativas especiales (sindrome de Down) en su integraciéon en la educacién
secundaria. Marta Liesa Orus (2003).

24



Capitulo I. El alumnado con sindrome de Down

a. Las conductas desafiantes y rebeldes. Es
importante analizar las causas de estas conductas
pues a veces las utilizan para comunicarse, por no
poderlo hacer por otros medios. Por ello, para
prevenirlas o evitarlas, hay que ayudarle a desarrollar

respuestas no verbales apropiadas.

b. La hiperactividad con pérdida de atencidn. En la
evaluacion de los problemas de atenciéon hay que
tener en cuenta la edad de desarrollo del nifno y
utilizar instrumentos ajustados a la misma. Antes de
emitir el diagndstico de THDA, hay que desechar otros
problemas (lenguaje, ansiedad) que nos puedan

llevar a un mal diagndstico.

c. Los trastornos obsesivo-compulsivos. Segun los
estudios, los nifos con SD muestran problemas
mentales propios de su edad y conductas de tipo
compulsivo similares a los demas nifios de igual edad

mental.

En cuanto a la conducta social, hemos de sefialar que a
medida que se van haciendo mayores, aparecen algunos rasgos
de timidez y dificultad para establecer interacciones positivas
con sus iguales. Por la propia experiencia comprobamos que si
el ambiente no es el mas apropiado aumentan las conductas

disruptivas y llamadas frecuentes de atencion.
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1.8. El aprendizaje del alumnado con SD

"Toda leccion debe ser la respuesta a una pregunta; es decir, que debe
responder a una curiosidad interior del nifio o, por lo menos, debe primero
despertar esta curiosidad para proporcionar un alimento. Armonizar la
voluntad de aprender con el deseo de aprender".

Dewey

Para lograr la inclusién escolar en el aula y poder hacer
unas adaptaciones adecuadas, el profesorado debe tener en
cuenta las caracteristicas mas destacadas del alumnado con SD

en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Estas son:

B Un ritmo mas lento de aprendizaje.
P Necesitan mas tiempo, mas ensayos, mMas
explicaciones.

P Dificultades de abstraccion.

B Dificultades para planificar o elaborar estrategias.
B Dificultades en la generalizacion.

B Dificultades en la formacién de conceptos.

B Una capacidad de concentracién menor.

Sabemos, por los estudios de investigacion y por la
observacién y experiencia propias, que los alumnos con SD
tienen mejores capacidades visuales que auditivas y su
capacidad de comprensidon es mayor que la de expresién, es
decir, comprenden mucha mas informacion de la que es capaz
de producir, por lo que su lenguaje aparece con cierto retraso,
aunque lo compensan con estrategias de lenguaje no verbal,
contacto visual o lenguaje por sefas.

A pesar de esta dificultad generalizada en el lenguaje

expresivo, en la investigacidon realizada por Buckley, Bird and

26



Capitulo I. El alumnado con sindrome de Down

Sacks (2006), no se encuentran diferencias significativas entre
en el lenguaje expresivo y receptivo en los adolescentes
escolarizados en aulas inclusivas. En el estudio encontraron que
la diferencia media entre el lenguaje expresivo y receptivo era
de 3 meses en el alumnado incluido, mientras que para el
alumnado de educacion especial existia un retraso de 27
meses. Este dato pone de manifiesto, una vez mas, el beneficio

de la escuela inclusiva.

Son muchas y variadas los trabajos de investigacién sobre
el aprendizaje en distintas materias del alumnado con SD en
secundaria. En el estudio realizado por Wolpert (2001), los
resultados indicaron que el mejor motivador para el alumnado
con SD era la alabanza y que aprendian mejor en las sesiones

individuales y en pequenos grupos de trabajo.

En relacién con las opiniones de los profesores sobre la
especial dificultad que el alumno con SD presenta para el
aprendizaje matematico, Ortega (2002), en su tesis “El
ordenador como herramienta facilitadora del conocimiento

matematico en nifios con sindrome de Down"”, muestra que,

“los niflos que aprenden con Material Multimedia experimentan una
mejora sustancial en su ejecucion en todas las tareas analizadas en
el estudio (aunque moderada en deteccion de errores). Esto refuta la
idea de que las personas con sindrome de Down muestran una
especial dificultad en estos aprendizajes y confirma que el uso de una
metodologia adecuada y una adaptacién de los procesos de
ensefianza a las caracteristicas de las personas con sindrome de
Down, puede facilitar su acceso a la informacion y su aprendizaje en

contenidos l6gico-matematico”.
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Troncoso, del Cerro y Ruiz (1999) elaboraron un exhaustivo
y util listado en el que recogen las dificultades mas usuales del
estudiante con SD cuando se enfrenta a las tareas escolares.

Estas son:

1. Su aprendizaje se realiza a ritmo mas lento.

2. Se fatiga rapidamente, su atencion no se mantiene por un
tiempo prolongado.

3. Su interés por la actividad a veces esta ausente o se sostiene

por poco tiempo.

Muchas veces no puede realizar la actividad solo.

La curiosidad por conocer y explorar lo que le rodea esta

limitada.

6. Le cuesta trabajo recordar lo que ha hecho y conocido.

7. No se organiza para aprender de los acontecimientos de la
vida diaria.

8. Es lento en responder a las érdenes que le damos.

9. No se le ocurre inventar o buscar situaciones nuevas.

10. Tiene dificultad en solucionar problemas nuevos, aunque éstos
sean parecidos a otros. vividos anteriormente.

11. Cuando se le pide que realice muchas tareas en corto tiempo,
se confunde y rechaza la situacion.

vk

TABLA 3. Dificultades de aprendizaje del alumno con SD. Fuente: Troncoso
y Del Cerro (1999).

Junto a los puntos débiles o dificultades, es necesario

mencionar también los puntos fuertes del alumnado con SD.

/ 1. Puede aprender mejor cuando ha obtenido éxito en Iah
actividades anteriores.

2. Cuando conoce de inmediato los resultados positivos de su
actividad, se interesa mas en seguir colaborando.

3. Cuando participa activamente en la tarea, la aprende mejor
y la olvida menos.

4. Son puntos fuertes su percepcién y memoria visual. Mejoran

K su aprendizaje a partir de la imagen visual. /

TABLA 4. Dificultades de aprendizaje del alumno con SD. Fuente: Troncoso
y Del Cerro (1999).
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Wang, Bernas y Eberhard (2001:71-80) realizaron un
estudio sobre los efectos del lenguaje verbal y los gestos
manuales de los profesores sobre el rendimiento diario en las
clases de los alumnos con SD. Las conclusiones fueron

contundentes:

"En la preparacion de sus clases y modos de ensefiar, los profesores
gue tengan en su clase a un alumno con sindrome de Down, deberan
cuidar de que su exposicion verbal sea ampliamente acompafiada de
informacion gestual que contemple modelado, accion y otros

métodos utiles para atraer y mantener la atencion”,

1.9. El razonamiento légico-matematico

El razonamiento légico-matematico es uno de los aspectos
que con mas frecuencia se repite cuando se habla de las
dificultades para la inclusion del alumnado con sindrome de
Down y el que mas dificultades de ensefianza plantea al
profesorado. El alumnado con sindrome de Down tiene
dificultades en la comprension de conceptos abstractos ademas
de en el aprendizaje de las matematicas, pero hay evidencias

de que tales dificultades se pueden ir superando.

Diversos estudios de casos individuales han indagado en la
ensefianza de las matematicas a alumnado con SD. Asi
tenemos a Monari (1998), quien en un estudio con dos alumnos
y referido al aprendizaje del algebra, encontrd unos resultados
contundentes: “Ellos aprendieron a calcular expresiones
algebraicas, paso a paso, siguiendo el mismo proceso que sus

compaferos, pero a un ritmo mas lento, con alglin paso mas y
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con ayuda individual”. Doce afios después, Monari y Pellegrini
(2010), realizaron un estudio con 15 alumnos, ampliado a
fracciones, porcentajes y otros temas, con resultados
igualmente prometedores. En nuestra investigacién, dentro de
un contexto inclusivo, mostramos evidencias que confirman que
el alumnado con SD puede progresar en el aprendizaje de las

matematicas si se utilizan las estrategias adecuadas.

Existe bastante informacién, si no referida a sindrome de
Down, si a dificultades de aprendizaje y discapacidad intelectual
que puede ser util. Asi, por ejemplo, Miranda y otros (1998),
refiriéndose a la resolucién de problemas, sugieren que ademas
de atender las necesidades desde el punto de vista personal,
tales como atencidén, lenguaje, lectura, etc., también
adaptemos las estrategias utilizadas en la ensefianza, en cada
una de sus fases: ensefiar a analizar el problema, a
representarlo, a planificarse, a ejecutar y a generalizar. De una
manera parecida, Mifian (1997) sugiere un método para la
ensefilanza de la resolucién de problemas en alumnos con
necesidades educativas especiales, que sigue las siguientes
fases: Leer, Autopreguntarse, Visualizar (hacer dibujos), Estado
del Problema, Realizacion de Hipdtesis, Estimar, Decir y Hacer

los calculos y Autocomprobar.

En resumen, hay todavia un conocimiento limitado sobre lo
que los adolescentes con SD en secundaria y en un contexto
inclusivo respecto a sus capacidades, habilidades, dificultades y
rendimiento. Nuestra investigacion pretende aportar evidencias

sobre algunos de estos aspectos en un contexto concreto.
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CAPITULO II. LA INCLUSION DEL
ALUMNADO CON SD EN SECUNDARIA

"La inclusién es un proceso complejo, cargado de connotaciones

cognitivas, afectivas, etc. en el que la apariencia fisica, los estereotipos, las
etiquetas o el rendimiento académico son factores facilitadores u
obstaculizadores de la aceptacion de la diferencia”.

Cardona (2005)

2.1. La construccion de la inclusion

2.1.1. Influencia del movimiento asociativo

Fine (1996) estudia la evolucién del movimiento asociativo
en Estados Unidos y establece 5 etapas: En primer lugar
encuentra en la sociedad norteamericana una especie de
acusacioén a los padres y madres de personas con discapacidad.
Algo asi como que les acusa de causar genética y/o
ambientalmente las anormalidades de sus hijos. Esta acusacién
conducia a una desconfianza y recelo por parte de los
profesionales de la educacién. En segundo lugar, se establecen
las condiciones para que surjan y maduren los grupos locales
de padres. Entonces, como tercera etapa podemos identificar el
surgimiento o la consolidacion de lo que denomina un
movimiento popular de padres. A través de ellos los padres
aumentaban su conocimiento sobre la discapacidad, conseguian
fondos para poner en marcha programas y ejercer presion para
gue se aprobara una legislacidon para atender adecuadamente a
las personas con discapacidad. La cuarta etapa es de

expansidn. Los grupos de padres se extienden a otras ciudades
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y se van organizando y coordinando. Es en este momento en el
gue acuden a los medios de comunicacién y a la publicacion de
libros y articulos para intentar influir en la concienciacion social
y un mejor conocimiento de las discapacidades. La ultima
etapa, se define con el logro de influir en la legislacién,

asegurando igualdad de oportunidades.

En otros paises la evolucion es similar, como en el caso
espanol, y en concreto con el movimiento asociativo de las
personas con sindrome de Down. Hay claros referentes de
como han influido en la legislacion educativa para atender a la
diversidad, también tenemos pruebas de las publicaciones y
guias que se han elaborado en los Ultimos afos y cémo
mantienen una actividad enérgica y bien encauzada para
impulsar y mantener la inclusién escolar, social, asi como todos
los servicios de la sociedad para la calidad de vida de las
personas con sindrome de Down. Pero el resto de
organizaciones de padres también avanzan en una linea similar.

Es lo que llama Fine: Base de poder popular.

2.1.2. Legislacion

El proceso de inclusion en Espafia comenzé con la Ley de
Integraciéon Social de los Minusvalidos (LISMI) de 1982, a partir
de la cual se inicid la transformacion del sistema educativo.
Continla con el Real Decreto de Ordenacion de la Educacion
Especial (R.D. 334 de 6 de marzo de 1985), iniciandose la
integracion en la ensefianza primaria y en el curso 1992 -
1993 para la educacidén secundaria, con la implantacién de la

LOGSE (1990), la cual promovia la educacién del alumnado con
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necesidades educativas especiales en centros ordinarios,
adecuando la ensefianza a las caracteristicas del alumnado.
Posteriormente, en 1995, aparece el R.D. 696, de Ordenacion
de la Educacién Especial de los alumnos con necesidades
educativas especiales y, en 2002, el Decreto 147/2002, de 14
de mayor, por el que se establece la ordenacion de la atencién
educativa a los alumnos y alumnas con necesidades especiales

asociadas a sus capacidades personales.

La existencia en Espafia todavia de un sistema doble de
educacién, la Educacién Especial y la Educacién Ordinaria, hace
que, desde el ambito educativo o desde el familiar, se
encuentre una alternativa a la educacion inclusiva, a la que
debemos dirigir nuestros objetivos. Asi, “los datos facilitados
por el Ministerio de Educacion del Gobierno de Espafia
muestran un incremento de un 1,2 por ciento en el alumnado
de educacion especial, lo que deberia llevarnos a una
identificacion de las causas que quiza puedan tener un reflejo
en los casos de vulneracion que han llegado hasta el CERMI
durante el 2009 (CERMI, 2009).

En la normativa educativa vigente (Ley Organica de
Educacién, 2006), el principio fundamental del gobierno
espafiol con la LOE es conseguir una “educacion de calidad para
todo el alumnado, en condiciones de equidad y con garantia de
igualdad de oportunidades, la inclusion educativa y la no
discriminacion”. Es decir, una educacién donde todos los
alumnos y alumnas tengan las mismas oportunidades de éxito,
independientemente de sus condiciones y circunstancias. En

cuanto a la educacién secundaria obligatoria hace referencia al
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principio de una educacién comidn con la atencién a la

diversidad del alumnado.

La Ley de Educacion de Andalucia (LEA) (2007) concretando
la LOE, establece que uno de sus objetivos es ‘“garantizar la
igualdad efectiva de oportunidades, las condiciones que
permitan su aprendizaje y ejercicio y la inclusion educativa de
todos los colectivos que puedan tener dificultades en el acceso

y permanencia en el sistema educativo”.

El actual marco legislativo ofrece diversas posibilidades de
escolarizacién para el alumnado con SD, siendo muy pocas de
ellas, a pesar de los presupuestos avanzados de la ley,
inclusivas. Estas formas van, de menor a mayor inclusién,
centros de educacién especial, escolarizacion combinada entre
centros de educacion especial y centros ordinarios, aulas de
educacién especial en centros ordinarios, aulas de apoyo a la
integracion en centros ordinarios y, por ultimo, y la que
defendemos en esta tesis, llevada a cabo en nuestro estudio de

caso, basada en la inclusién en el aula y centro ordinario.

Una orden de gran trascendencia en la educacion en
Andalucia para la practica de la inclusidon ha sido la de 25 de
julio de 2008, por la que se regula la atencidon a la diversidad
del alumnado que cursa la educacion basica en los centros
docentes publicos de Andalucia. En ella se concretan vy
desarrollan las medidas y programas para la atencién a la

diversidad.
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En cuanto a lo mas actual referido al marco juridico de la
inclusion a nivel internacional hemos que mencionar la
Convencién sobre los derechos de las personas con
discapacidad de 2006, formando parte del Derecho Espanol
desde 2008 (BOE n° 96, 21 de abril). En su articulo 24.1.,
dedicado a la educaciéon, afirma que “los Estados Partes
aseguraran un sistema de educacién inclusivo a todos los
niveles, asi como la ensefianza a lo largo de la vida”. Asimismo,
en el apartado 24.2.b. dice que “Las personas con discapacidad
puedan acceder a una educaciéon primaria y secundaria
inclusiva, de calidad y gratuita, en igualdad de condiciones con

las demas, en la comunidad en que vivan”.

Actualmente, estan en marcha los objetivos de desarrollo
de la ONU para el milenio. En educacion, se pretende “lograr la
Ensefanza Primaria Universal: Para el afio 2015, velar para que
todos los nifios y nifilas puedan terminar la educacion primaria”.
Y derivado del anterior, la Inclusion Internacional, plantea el
siguiente objetivo de desarrollo para el milenio: “lograr una
educacion inclusiva: Para el afio 2015, todos los nifios y nifias
con discapacidades intelectuales recibiran educacion inclusiva
de buena calidad, con los apoyos apropiados para asegurarse

que cada infante alcance su mayor potencial”.

2.1.3. Cambios en las teorias

Los cambios producidos en las teorias psicoldgicas han
afectado de manera muy importante al campo de la educacién
especial. El concepto mas importante que ha revolucionado el

campo de estudio ha sido el de inteligencia. Se ha pasado de
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un concepto estatico a un concepto dinamico. De concebir la
inteligencia como algo que se tiene o no se tiene a algo que se
adquiere y que se puede perfeccionar a lo largo de toda la vida.
Esto ha sido especialmente importante para la educacién de
personas con discapacidad intelectual, convirtiéndose en el
inicio de cualquier intervenciéon psicopedagdgica y premisa
clave para la formacion de profesorado: tener confianza en las
posibilidades de aprendizaje y en las capacidades de todos los
alumnos/as. Practicamente toda la mitad del siglo XX ha
asistido a esta evolucion, de un concepto de inteligencia al
estilo de Binet hasta un concepto vigotskiano de inteligencia
como algo que se adquiere y se perfecciona en interaccion con
adultos que intencionadamente dirigen el aprendizaje.
Feuerstein se ha convertido en un referente de la teoria de la
modificabilidad cognitiva. El concepto central de la teoria es el
de experiencia de aprendizaje mediado. Algunas de las
caracteristicas basicas de esta teoria son: Intencionalidad y
reciprocidad, Trascendencia o facilitacién de la generalizacion,
actividades significativas, sentimiento de que se es capaz de
hacer las tareas (motivacién y autoestima) y dominio de la
impulsividad (Prieto, 1992).

Unida a este fundamental cambio de perspectiva se une la
teoria de las inteligencias multiples de Gardner, comentada en
el capitulo I y que postula que la inteligencia no es Unica sino

siete, si bien en la actualidad estudia alguna otra mas.
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2.1.4. Innovaciones en las practicas

Los cambios en las teorias comentados anteriormente han

tenido su consecuencia en la evolucion de las practicas en las

distintas areas de desarrollo de la personas. Estas mejoras son,

entre las mas destacadas, las siguientes:

mejora de atencion médica
mejora de atencidon temprana
evoluciéon de la compensatoria
comunidades de aprendizaje

paso de la escolarizacién de los centros especificos a los

centros de integracién (la desinstitucionalizacion)

B el aprendizaje cooperativo

B |3 adaptacion de material didactico

2.1.5. Los proyectos tedrico-practicos

En este apartado queremos mencionar dos proyectos que

estando enfocados a la mejora de la practica tienen una fuerte

base tedrica en la educacidn inclusiva. Estos proyectos son:

El proyecto Roma, formado originariamente por
Cuomo, Albertini, Biondi y Melero. Este proyecto
funciona como un grupo humano formado por
familias, por mediadores vy profesionales de
diferentes niveles, preocupados por el
incumplimiento en la escuela publica de los
principios de la cultura de la diversidad. Al principio

era un proyecto de investigacion entre Espafa e
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Italia, de ahi su nombre. En la actualidad se esta
implementando en Mendoza (Argentina); en Belo
Horizonte  (Brasil); en Guadalajara, Tepic,
Chihuahua, Culiacan (México) yen Santiago de Chile
(Chile)”.

B Los grupos de apoyo colaborativo (Parrilla, 1998),
que funcionan desde el curso 92/93 hasta la
actualidad, teniendo como meta la busqueda de
respuestas tedricas y practicas a las demandas vy

retos derivadas de la diversidad en las aulas.

Todos estos puntos analizados anteriormente constituyen
las razones por las nuestro modelo elegido ha sido el modelo de
una educacion inclusiva y los pilares en los que se sustenta

esta investigacion.

2.2. La inclusion

Desde que comenzara el movimiento de la escuela inclusiva
a mediados de los afios 80 en Estados Unidos y adoptado por el
sistema educativo espafiol a partir de la LOGSE (1990), son
muchos los expertos comprometidos con la inclusion. A nivel
internacional podemos destacar autores como Ainscow (1995,
2001, 2003), Stainback (1999, 2001), Booth y Ainscow (2002)
y a nivel nacional, destacamos a Echeita (2006), Echeita y
Verdugo (2008), Pujolas (2001), Arnadiz (1997, 2008), Garcia
Pastor (1999), Morifa y Parrilla (2006), Parrilla Latas (1992).
Asi como autores, también son abundantes y diversas las

definiciones que podemos encontrar de los términos “Educacion
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Inclusiva” e “Inclusion Educativa”. Este es un concepto que en
Espafia, al igual que en el Reino Unido, como afirma Ainscow
(2003), aun sigue siendo objeto de confusion. Asi se habla de
Inclusién social, de Educacion Inclusiva o de Inclusidn
Educativa. Por ello es importante que cuando un centro se
comprometa en un proceso de innovacion hacia formas mas
inclusivas, se unifique la definicion con el fin de que sus

actuaciones tiendan a alcanzar los mismos fines.

El concepto de inclusién aparece por primera vez en la
Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales,
Acceso y Calidad, de Salamanca (1994), en cuya Declaracién se
sostiene que las escuelas ordinarias con una orientacion
inclusiva constituyen “el medio mas eficaz de combatir las
actitudes discriminatorias, construir una sociedad inclusiva y

conseguir una educacién para todos”.

Para la UNESCO, la inclusién es:

La educaciéon que "pretende aplicarse a las necesidades de
aprendizaje de todos los nifios (as), jovenes y adultos con
particular enfoque en los vulnerables a la marginacion y a la

exclusion.

Para Ainscow (2003), la inclusién es un proceso sin fin, que
nos implica a todos los profesionales y afecta a todos los
aspectos del centro que se centra en identificar y eliminar las
barreras que impiden la asistencia, la participacion y el

rendimiento éptimo de todos y todas las alumnas.
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Un buen instrumento para analizar el grado de inclusion de
los centros educativos es el indice para la Inclusiéon (Index For
Inclusion), Booth y Ainscow (2000); de la revisién y edicién:
Rosa Blanco (2002).), que ya se ha utilizado en algunos centros
del Pais Vasco, Madrid y Catalufa y, segun Duran y otros

(2005), con buenos resultados.

Siempre referentes de la Escuela Inclusiva por sus
importantes aportaciones, Stainback y Stainback (1992)
definen la escuela inclusiva como “aquella que educa a todos
los estudiantes dentro de un Unico sistema educativo,
proporcionandoles programas educativos apropiados que sean
estimulantes y adecuados a sus capacidades y necesidades,
ademas de cualquier apoyo y ayuda que tanto ellos y sus

profesores puedan necesitar para tener éxito”.

Para Pujolas (2001) “incluir es acoger y valorar al que es
acogido, como un compafiero mas, es dejar que participe
activamente en nuestro grupo, es compartir con él las
actividades, es querer aprender juntos y, si hace falta, ceder en
alguna cosa (cambiar alguna actividad, ampliar algun objetivo,
hacer mas generales los contenidos...) para asegurar al maximo

su participacion”.

La inclusion, sobre todo, es una cuestion de justicia y de
derecho. Por ello, como resume Opertti (2008), Coordinador del
Programa de construccién de Capacidades Curriculares y de la
Comunidad de Practica en Desarrollo Curricular, de la OIE-
UNESCO, el derecho a una educacién inclusiva supone

desarrollar cuatro elementos fundamentales:
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a. BUsqueda de modelos mas adecuados para responder
a la diversidad.

b. Estimular la creatividad y la capacidad de los alumnos
para abordar y resolver problemas.

c. El derecho de los alumnos a asistir a la escuela,
expresar su opinién, vivir experiencias de aprendizaje
de calidad y lograr resultados de aprendizaje valiosos.

d. Responsabilidad moral de atender prioritariamente a
los alumnos con mas riesgo de ser marginados vy

excluidos.

Para nosotros, la inclusion es una actitud, una filosofia ante
la diversidad, en la que damos respuesta a todos y cada uno de
los alumnos en el mismo espacio y tiempo que sus compaferos
y compafieras, con el objetivo de alcanzar su maximo
desarrollo personal, escolar y social. Estamos de acuerdo con
Thomas y Loxley (2007) cuando afirman que “/os fundamentos
de la inclusion, tolerancia, pluralismo y equidad, son objetivos
por los que hay que luchar sin complejos”. Muchas personas,
incluidos profesionales de la educacion, afirman que la inclusién
es una utopia. Puede ser cierto, pero una utopia que debemos
intentar conseguir hacer realidad en todos y cada uno de los
centros educativos, para asi poder conseguir una sociedad mas
justa y equitativa. Aqui es oportuno mencionar las palabras de
Flecha (2006):

"Quienes en educacion oponen ciencia a suefios no son cientificos.
Quienes dicen «dejémonos de utopias, bajemos a la realidad» nunca

mejoraran la realidad y ni siquiera llegaran a conocerla. Quienes
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dicen que el pesimismo es el optimismo inteligente son muy poco
inteligentes; nunca mejoraran la educaciéon pero, eso si, veran
refrendada su profecia que fatalmente se cumple, que las cosas estan

mal y continuaran peor”.

En cuanto a la utilizaciéon, en algunas ocasiones, de los
términos integracion e inclusién como sinénimos, consideramos
que el término de integracién debe utilizarse para referirse a
otros momentos y espacios, en los que el alumno se tiene que
adaptar al centro, mientras que el término inclusién significa
que es el contexto el que cambia, el que debe adaptarse a la
diversidad del alumnado. Como afirman Thomas y Loxley
(2007),

Al sefialar que la educacién inclusiva abarca algo mas que la mera
integracion, conviene insistir en que la educacion inclusiva pretende
extender el ideal universalizador en la educacion. Quienes hablan de
ella estan, por tanto, menos preocupados por las presuntas
necesidades educativas especiales de los nifilos (que cada vez
resultan mas dificiles de definir con cierto sentido) y mas por
desarrollar un sistema educativo en el que se luche por la tolerancia,

la diversidad y la equidad.

En este trabajo utilizaremos la palabra integracién cuando
aparezcan citas en palabras de los propios autores citados. En
otros momentos utilizaremos la palabra inclusién por estar
centrada nuestra tesis en el modelo de escuela inclusiva que se
ha implementado en el Centro. Estamos en la linea de una
educacién inclusiva y de acuerdo con Echeita y Verdugo (2004),

cuando dicen que:
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"Hablar de inclusidn significa aludir a la concepcion mas actual de
discapacidad, en la cual hay que identificar y modificar aspectos
ambientales y la interaccion del alumno en cada contexto mas que
centrarse en aspectos personales del déficit. La inclusion alude a
la necesidad de cambiar los sistemas de atencién y apoyo no sdlo

en el ambito individual sino también en el de las organizaciones y la

sociedad en general”.

Podemos afirmar que son tres, entre otras, las razones
fundamentales por las que nosotros optamos por el modelo de
escuela inclusiva: toda persona tiene derecho a una educacion
comun, en su contexto natural y junto a sus compafieros/as;
para desarrollar escuelas mas democraticas y participativas, en
beneficio de todos; y, porque las escuelas inclusivas son el
mejor medio para cambiar las actitudes frente a las diferencias
y formar las bases de una sociedad mas justa y no
discriminadora. Estas razones son coherentes con las aportadas
por Casanova (2011), que distingue tres: éticas, socioldgicas y
psicopedagdgicas. Asimismo, Ledn (2001:45) recoge las tres
razones que argumentan los investigadores y que son:
economicas, sociales y mejoras en el rendimiento académico y
social. Allan (2008), por su parte, pone el énfasis en que la
verdadera inclusion tiene que incluir cambios en el pensamiento

y en la practica.

Para resumir este apartado, es oportuna la idea de

Stainback y Stainback (1990) en la que afirman:

“la inclusion es un modelo adecuado de instruccion, porque los
estudiantes con discapacidades son aceptados y apoyados por sus
companferos y otros miembros de la comunidad escolar al tiempo

qgue sus necesidades educativas son satisfechas”.
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2.3. La inclusion en la educacion secundaria

obligatoria

En cuanto a la inclusion en secundaria, en general, aun
falta mucho por hacer y mas investigacion practica para
mejorar la ensefianza que se ofrece al alumnado. En
Andalucia, hay algunos ejemplos de Institutos que estan
desarrollando programas concretos de atencidn preferente a
algunos colectivos con discapacidad (por ejemplo, “sordos”).
Esto conlleva que los alumnos no puedan estar en los centros
mas cercanos a su domicilio, es decir, en el centro de su
comunidad de origen, como recogia la Declaracion de
Salamanca (1994). Esta practica de dotar a los centros para
que se conviertan en “centros de atencion preferente” para
alguna discapacidad, como ya se apunta en algunos foros, y
tiene sus comentarios en nuestro estudio de caso, conlleva el
riesgo de convertirse en concentraciones de alumnos mas o
menos encubiertas y excluyentes, desde la propia

administracion.

Cuando Echeita (1999) fue preguntado hace casi una
década sobre como se vivia en los centros de secundaria la

atencion a la diversidad, contesto:

"Lamentablemente creo que en una gran mayoria de los casos, la
atencion a la diversidad se percibe solamente como la cuestion
relativa al alumnado especial, desmotivado, dificil, etc., y centrada en
el gqué se puede hacer con ellos en el contexto de una ensefianza
obligatoria que se ha extendido hasta los 16 afos. Creo que se esta
perdiendo, isi no se ha perdido ya!, la oportunidad de haber hecho

girar esta cuestion principalmente sobre el objetivo de promover una
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“cultura de la diversidad” en los centros escolares y la de haber
reforzado con ello el conjunto de valores al que ya me ha referido

varias veces”,

Como se puede observar, las palabras de Echeita tienen
todavia hoy plena vigencia. En el resumen que Echeita y
Verdugo (2004) hacen de los puntos mas destacados de la

Declaracidon de Salamanca, 10 afios después, sefialan que,

“la concepcién y la organizacién actual de la educacién secundaria
obligatoria se ha configurado como una barrera “casi” infranqueable a
los anhelos de una educacion de calidad para el alumnado con
necesidades especiales y, en general, para atender a la diversidad de

alumnos que aprenden”.

Asimismo afirman que,

"aln estamos muy lejos de estar ofreciendo a los alumnos con
necesidades especiales escolarizados en esta etapa la respuesta

educativa a la que tienen, simplemente, derecho”.

Afadiendo ademas que,

“asistimos con estupor al peligroso asentamiento de una idea segun
la cual vendria a estar bien la inclusién de todos los alumnos en la
educacion infantil, que podria extenderse con algunas “correcciones”
en la etapa primaria y que se reservaria en la secundaria sélo para
algunos pocos de aquellos que empezaron en infantil; a los que
realmente pudieran "“integrarse” a una etapa y a unos centros que se
resisten a cambiar su cultura hacia la diversidad y su organizacion

anquilosada y selectiva”.

El estudio de Duran y col. (2005) sobre las experiencias en

la Comunidad de Madrid, en Catalufia y en el Pais Vasco,
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realizado con el Index for Inclusion aporta como principales
conclusiones que todo cambio constituye un proceso
compartido de aprendizaje complejo y singular; la colaboracion
de toda la comunidad es una necesidad para asegurar el éxito;
la experiencia muestra que cuando hay conflictos, la crisis se
supera y fortalece al centro; es necesario reconceptualizar las
“necesidades educativas especiales” en "“barreras para el
aprendizaje y la participacion” y el énfasis en el apoyo; es
importante adaptar los materiales a la particularidad del centro;
y la experiencia del Index actia dentro y fuera del centro:
promueve la reflexidon sobre la practica y el trabajo colaborativo
y la ayuda y apoyo entre distintos centros. Morifa y Parrilla
(2006), a partir de su analisis de las practicas inclusivas en
centros de Primaria y Secundaria, realizaron una propuesta de
formacién para el profesorado. Por su parte, Alvarez y col.
(2008) en su trabajo “Funcionamiento de la integracidon en la
Ensefianza Obligatoria segun la percepcidon del profesorado”,
estudia la integracién en la ESO y las variables que perciben los
profesores como indicadores de la misma. Algunas de sus

conclusiones fueron:

a. La integracion no funciona con eficacia por falta de

recursos y estrategias adecuadas.
b. El alumnado con problemas de comportamiento es el
peor integrado y el profesorado prefiere no tenerlo en

sus aulas.

c. La modalidad de escolarizacion elegida

mayoritariamente es la combinada.
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d. Algunas medidas que proponen son: implicar a las

familias, reducir la ratio y mejorar la coordinacion.

Por ultimo, hay que destacar el importante trabajo realizado
por Echeita y Simén (2007, pp. 1113 y 1114). Los resultados
indican que ha habido avances, aunque todavia existen
barreras que dificultan el logro del principio de igualdad de
oportunidades para el alumnado con discapacidad, sobre todo
en las variables de aprendizaje y participacion. Algunas

conclusiones fueron:

a. Persistencia de las etiquetas sobre el alumnado, como
“alumno de integracién” y centros “centros ordinarios”
o “centros especiales”.

b. La responsabilidad del alumnado con necesidades
educativas de apoyo especifico sigue siendo del
profesorado especialista.

c. La asignacion de recursos dependiendo del numero de
alumnos con necesidades educativas especiales.

d. Mantenimiento de la mayoria de los centros de
educacion especial.

e. Minimos cambios en la organizacion de los centros de
secundaria para atender la diversidad.

f. Limitacion en el acceso a las etapas no obligatorias del
sistema educativo.

g. El modelo de formacion inicial y permanente del
profesorado no provoca los cambios deseados en la

educacion hacia valores inclusivos.
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h. Los cambios aun no tienen la suficiente profundidad

para ofrecer una educacién de calidad para todos.

Estamos de acuerdo con Gonzalez (2008) cuando establece
que la principal barrera y la mas dificil de franquear para
conseguir que los centros escolares sean organizaciones que
atienden a la diversidad, estd en las ideas, las creencias y
actitudes vigentes en la escuela, los patrones de
funcionamiento y las practicas de los agentes implicados. Como
afirma Ledn (2001:47), “para que se dé una integracién total
es necesario modificar las comunidades, no solo las escolares,

III
.

sino toda la sociedad en genera

2.4. Inclusion social de las personas con SD

Partimos de que no se trata de estudiar la inclusién escolar
separada de la social, pues la inclusién, en su definicion, ya
abarca tanto la inclusién escolar, social y laboral. En nuestra
sociedad y a pesar de los avances, es necesario seguir
insistiendo en el respeto y la aceptacion de la diferencia. A
convivir se aprende conviviendo, de ahi la gran importancia del
desarrollo de aulas inclusivas. En el contexto de una escuela
inclusiva, las interacciones del alumnado con SD con sus
compaferos y con sus profesores es un tema de primer orden.
Segun el estudio de Gijon (1997), la integracidon social del
alumnado con SD funcionaba bien en el recreo para el 76 %,
un 13 % jugaba con otros alumnos discapacitados y un 11 %

se quedaba aislado.
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Los adolescentes con SD presentan dificultades en las
interacciones sociales con sus compafieros, siendo bajo su nivel
de interaccidn social espontdanea (Flérez y Ruiz’). Estas
dificultades se refieren, fundamentalmente, a su capacidad
para iniciar una conversacion, para mostrar interés por otras
personas, para ponerse en lugar de los otros y en la creacidn
de una red social significativa. Falta investigacién en estas
dificultades en adolescentes y adultos, aunque se tiene
constancia de que en la adolescencia, muchos chicos con SD
experimentan soledad, incluso en la escuela y en ambientes
inclusivos (D'Haem, 2008). Una de las conclusiones de su
estudio sugiere que los estudiantes de secundaria pueden no
estar interesados en la participacién en los grupos dirigidos de
amistad para adultos. Sin embargo, podran participar
activamente en grupos de diferentes edades, donde seran
miembros de pleno derecho con los adultos. S6lo una minoria
de muchachos mantiene auténticas amistades, algunos tienen
amigos imaginarios bien entrados en la adolescencia, vy
bastantes prefieren con frecuencia su propia compafiia a la de
otros (Cuckle y Wilson, 2002). En lo que respecta a las
amistades, los padres, en general, “se mostraban satisfechos
con la parte académica de la escuela: todos eran conscientes y
aceptaban las limitaciones académicas de sus hijos. Pero a la
mayoria le gustaria que sus hijos tuvieran mas amigos.”
(Cuckle y Wilson, 2002).

> http://www.down21.org/vision perspec/aspectos biomedicos.htm
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La sociometria se ha utilizado en algunas investigaciones
para describir la aceptacion de los chicos con discapacidad por
sus companeros. Asi, Laws, Taylor, Bennie y Buckley (1996)
realizaron un estudio en el que describian diferentes aspectos
relacionados con la aceptacién de chicos con SD, entre 8 y 11
anos, a través de métodos sociométricos. Encontraron que los
chicos con SD eran tan populares como sus companeros, siendo
elegidos también como parejas de trabajo. Estos resultados
coinciden con otros, como los que Kemp y Carter (2002)
encontraron en su estudio sobre las habilidades sociales y el
estatus social de 22 alumnos australianos con discapacidad en
la etapa de infantil, con un seguimiento hasta cinco afnos
después. No se encontraron diferencias en cuanto a la media de
su estatus social, comparable a la de sus compaferos de
desarrollo tipico, aunque ellos tenian dificultades para formar
una amistad especial con sus companeros sin discapacidad. A la
vista de estos estudios, hay una necesidad de investigaciones

en adolescentes incluidos en las aulas y centros de secundaria.

En resumen, “el alumnado con necesidades educativas
especiales, en el aula ordinaria se siente menos solo, recibe
mayor apoyo social, desarrolla mas amistades e interactuan
mas con sus compafleros que en las aulas de Educacion
Especial” (Cardona, 2005). Ademas, en un estudio comparativo
(Gash and al., 2000) entre Francia, Irlanda, Portugal y Espafia,
se llegé a la conclusion de que en Espafia el Proyecto de
Integraciéon (comenzado en 1985) tiene éxito, ya que los
alumnos con sindrome de Down y otras discapacidades son

bien aceptados. Las palabras negativas hacia ellos, sobre todo
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en Espafa, pueden ser indicativo de miedos personales, pero

no de hostilidad hacia ninos con SD.

Como en cualquier otro ambito, también el de la
socializacion, tenemos que ensefarlo, hacer que vivan
experiencias de interacciones validas; por ello, es necesario
estructurar y fomentar interacciones de comunicacién
deliberadas en las clases y fuera de ellas para que sean
efectivas (Rynders y Low, 2001), Esta ensefianza, en el centro
de estudio para nuestra investigacion, cobra especial
significacion porque el alumnado viene de zonas que no son las
de su entorno, y el cambio que experimentan es a todos los
niveles, incluido el de las amistades. Y no acuden a los centros
de su entorno porque las familias han querido buscar una
respuesta inclusiva para sus hijos e hijas en secundaria, a
pesar del miedo a que sus hijos se sientan solos y aislados en

las aulas ordinarias.

2.5. Inclusion escolar de las personas con SD.

En lo referente a la inclusion escolar de las personas con SD
es importante mencionar el esfuerzo realizado por las familias y
las asociaciones para que sea una realidad. Una muestra de ello
es el apoyo que profesionales de la Asociacién Sindrome de
Down de Granada, le dan al profesorado y al alumnado con SD
del IES Laurel de la Reina. Pues si bien es cierto que la
integracidon social parece que no es problematica, si lo es la
integracidon escolar, sobre todo en los niveles educativos de

Secundaria, Bachillerato, Formacidon Profesional y Universidad.
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De esta manera, algunas experiencias a destacar en Espafia

son las que a continuacion se exponen.

A nivel universitario, son muchas las universidades
(Almeria, Huelva, Granada, Cadiz, Sevilla, Zaragoza, Barcelona,
Oviedo, Baleares...) donde existen programas de ayuda para los
estudiantes con discapacidad. En la Universidad de Barcelona
se desarrolla, desde hace siete afios el proyecto "Aura" de
inclusidon social y laboral, dirigido a jovenes con sindrome de
Down. Una noticia alentadora es que en todas las facultades de
la Universidad de Maélaga hay algun estudiante con
discapacidad (Tobelem y Cuevas, 2005), sobre todo en las
carreras técnicas y las humanidades. Ademas cinco de ellos
vivian en la residencia de estudiantes, lo que indicaba su
independencia y autonomia. En esta Universidad de Malaga es
donde ya estaba matriculado (1996) Pablo Pineda, con 21 afos,
en la Facultad de Ciencias de la Educacién, acompafiado de
Miguel Lépez Melero, responsable del Proyecto Roma. Es un
ejemplo que nos da animos, pues como ya dijo Lopez Melero
(en prensa) "El caso de Pablo es revelador, pero
evidentemente, no todos los muchachos con sindrome de Down
podran hacer como él una carrera universitaria. Pero, si se
mejoran sus condiciones familiares y escolares, es muy
probable que todos ellos aumenten sus niveles cognitivos y

desarrollen su autonomia personal”.

También referida a la Universidad es la noticia del Chicago
Tribune, del 19 de diciembre del 2005 (Bonnie Miller y Grace
Aduroja), con el siguiente titular: “Caen barreras para el SD

con nuevas oportunidades universitarias”. El reportaje se
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referia a los programas universitarios de dos o cuatro afos
para el alumnado con SD u otra discapacidad, con todas sus

consecuencias sociales y de vivir una vida universitaria.

Nosotros, los docentes, somos co-responsables y debemos
contribuir a la eliminacion de las barreras que impidan su
inclusidon escolar. Para que la educacion sea integral, debemos
conseguir desarrollar en todos los alumnos los cuatro pilares de
la educacién, definidos por el Informe Delors, los cuales no se
alcanzaran si no es con la inclusién de las personas con SD y
cualquier otra circunstancia personal, social, cultural o
institucional, en los centros y aulas ordinarias. Estos cuatro
pilares son: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a
vivir juntos y aprender a ser. Aprender a conocer y a hacer,
posiblemente se logre en todas las escuelas; aprender a sery a
vivir juntos sdélo se consigue desde una perspectiva inclusiva.
Rynders y Low (2001) afirman que "“/a integracion escolar seria
mucho mas productiva para los estudiantes con sindrome de
Down y sus compaheros de clase si los maestros aprendieran a
aplicar de manera eficaz unas interacciones de comunicacion
que estuvieran bien estructuradas entre estudiante y

estudiante”.

La inclusion escolar del alumnado con SD, en su mayoria y
en Primaria, pasa por estar escolarizado en el aula ordinaria de
referencia, saliendo algunas horas al aula de apoyo con el
especialista, centrandose en las areas instrumentales de
Lengua y Matematicas. Segun la Federacién Espafiola de
Sindrome de Down (en prensa, 2005), el 85 % de los nifios con

esta discapacidad acaba los estudios de primaria, pero
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solamente un 60 % termina la educacidon secundaria, con

tendencia a la baja.

En la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO), se sigue la
misma dindmica. En esta etapa las dareas o materias
integradoras suelen ser Educacion Fisica, Educacién Plastica,
Tutoria y Musica. En las demas areas, aunque el alumnado esté
en el aula de referencia, su participacion en la misma es
escasa, Ya que, frecuentemente, no trabaja el mismo
curriculum que sus compaferos, sino el trabajo preparado por
el especialista de Educacion Especial o de Pedagogia
Terapéutica. Se parte de premisas erroneas como que no
pueden hacer mas ni van a llegar a nada. Contra este
conformismo negativo, hay que tener en cuenta los tres
principios de una instruccion eficaz que “no siempre los
educadores conocen o sostienen con claridad” (Tomlinson,
2001). Estos principios son: la existencia de multiples
inteligencias (Gardner, 1999a), que la inteligencia es algo

fluido, no fijo y que el cerebro esta avido de sentido.

Son contadas las experiencias de inclusién escolar del
alumnado con SD realizadas en los centros de Secundaria. Es
preciso seguir mostrando evidencias de que la realidad se
puede cambiar y que la experiencia del IES Laurel de la Reina y
otros centros, que estan trabajando para conseguir la plena
inclusion del alumnado con necesidades educativas especiales,
se generalice a todos los centros, que todos puedan acoger a
todos los alumnos porque tengan las condiciones adecuadas

para ello. Entonces si podriamos afirmar que hemos llegado a
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la plena inclusién de las personas con SD y de cualquier otra

condicion o caracteristica.

2.6. La inclusion del alumnado con SD en
secundaria.

Es necesario sefalar que muchos proyectos de integracion
han sido mas de asimilacién que de integracion (Parrilla, 2008,
conferencia), mas como adicién que inclusién (Ainscow, 1995).
Lopez Melero (1996) distingue tres tipos de integracion: la
integracién como emplazamiento en el aula ordinaria, como
proyecto de integracién social y la integracién como
compromiso institucional, con estructuras similares para todos.
Nosotros estamos por este tercer modelo, ya que pensamos
que la inclusion del alumnado con handicap debe ser una
respuesta institucional, a nivel de centro. En 1997 (publicado
en 1998) Antonio Gijon, como presidente de la Federacién
Andaluza de Asociaciones para el sindrome de Down
(ANDADOWN) de Andalucia, presentd los resultados de un
trabajo a gran escala, en el que se pasaron 823 cuestionarios,
con el objetivo de analizar, a través de los padres, la
integracion de las personas con SD en Espafia. Se encontrd que
la integracion era una realidad en los centros de primaria, pero
que aquella iba decreciendo en las etapas posteriores, entre
ellos, secundaria. También se concluyé que el apoyo se
impartia fundamentalmente fuera del aula ordinaria. En esta
misma linea Lorenz (1998), en su estudio sobre experiencias de
inclusidon de niflos con SD, sugiere que los alumnos con SD
deben ser admitidos en las escuelas de su comunidad,

promocionar con sus compaferos de la misma edad, promocion
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automatica y recibir un apoyo minimo fuera del aula ordinaria.
Diez afios después, cabe plantearse nuevos estudios para
analizar si ha habido avances evidentes en la inclusion.
Algunos, segun nuestra experiencia, que estaban y siguen

estando presentes son:

a. Los alumnos con SD siguen siendo atendidos mucho
tiempo en el aula de apoyo o de Educacién Especial,
tanto en la educacion primaria como en la educacién
secundaria.

b. La Educacion Secundaria todavia no estd preparada
para acoger al alumnado con nee en general y con SD
en particular.

El curriculum todavia no es comun para todos.

d. Las estrategias de aprendizaje cooperativo no son la

practica habitual, tanto entre el alumnado como entre

el profesorado.

2.7. Barreras para la inclusion en los IES

Es importante hablar de los dos factores mas importantes
en la inclusidon del alumnado con SD en los centros ordinarios:
la actitud favorable del profesorado (Molina, 2003; Verdugo,
2004; Buckley et al., 2006; Ruiz, 2009; Ruiz, 2011) y la
adopcién de las medidas organizativas, curriculares y
metodoldgicas adecuadas (Molina, 2002). Ciertamente, se
aprecia la “necesidad de ayudar a los profesores a que
recuperen su impulso y mejoren la eficacia de la integracion”
(Rynders y Low, 2001).
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A pesar de los avances, hay investigaciones que ponen de
manifiesto las barreras, de actitud, de formacién, de centros,
resistencia a los cambios en la practica docente y reticencias
de algun sector de padres, que siguen existiendo y que impiden

que la inclusidon en los centros de secundaria sea una realidad.

En cuanto al cambio de actitudes hacia la discapacidad, la
investigacion llevada a cabo por Daruwalla y Darcy (2005) llega
a la conclusidon de que “es mas facil cambiar las actitudes de la
sociedad que las actitudes internas o profundas de las
personas. Ademds, el contacto con wuna persona con
discapacidad es mas eficaz en el cambio de actitudes que
solamente el suministro de informacién”. Por su parte, Pun
Wong (2006) en las conclusiones de su estudio, congruentes
con la literatura existente, explica "como algunas
caracteristicas ecoldgicas y sociales pueden influir en el
comportamiento y las actitudes hacia los compaferos con
discapacidad”. Y al mismo tiempo expone "“/a necesidad de
buenas practicas de ensefianza que faciliten los beneficios
mutuos y la cooperacion entre los estudiantes con y sin
discapacidad en las tareas académicas dentro del aula

ordinaria”.

Cuando hablamos de barreras para la inclusion también nos
referimos a las condiciones que no favorecen o impiden la
implementacion y desarrollo de escuelas inclusivas. Estas
dificultades son, a nuestro juicio y a partir de la revision

bibliogréafica realizada, las siguientes:
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B Mantenimiento, todavia, de un modelo médico,
basado en el déficit, de la discapacidad. Este modelo
centra el problema en el déficit del alumno, con lo
que la intervencion pasa a ser individual vy
rehabilitadora.

B La falta de una deteccibn temprana de las
necesidades educativas de los alumnos para prevenir
problemas posteriores.

B La existencia de un dictamen de escolarizacion, que
hace que el alumno con NEE se deba escolarizar
mediante un procedimiento diferente al ordinario y en
funcién de los recursos existentes.

P La existencia de Centros Especificos de Educacion
Especial, ya que mantienen una curriculum limitado al
centrarse en la rehabilitacion de las deficiencias y se
tienen bajas expectativas (Blanco, 1999). La
Convencién de las Naciones Unidas sobre los derechos
de las Personas con Discapacidad (CDPD, 2006),
aboga por la supresion de las escuelas especiales en
los paises que han ratificado la Convencidon con el
objetivo de conseguir sistemas educativos totalmente
inclusivos.

B El excesivo tiempo que el alumnado con NEE pasa en
el aula de apoyo, con lo que eso supone de privaciéon
de las interacciones y del aprendizaje con sus
compaferos de aula.

B Mantenimiento de etiquetas sobre el alumnado,
“alumnado ordinario”, “alumnado de integracién”. Con
la consecuencia que estas y otras etiquetas tienen en

las expectativas del profesorado, sus compaferos y
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las familias (Echeita y Simoén (2007, pp. 1113 y
1114).

B La escasa formacion del profesorado. Es un tema
recurrente del profesorado de secundaria, achacar su
falta de atencion al alumnado con SD a la escasa o
nula formacion en NEE.

B La ausencia de actividades de sensibilizacién sobre la
diferencia para todos los miembros de la comunidad
escolar.

B Resistencia a los cambios curriculares, metodoldgicos
y organizativos que la inclusion lleva consigo. “Es
preciso romper con el esquema educativo que
considera que todos los alumnos son iguales y en
consecuencia todos tienen que hacer lo mismo en el
mismo momento” (Blanco, 1999).

B Para terminar, la premisa excluyente de algunos
padres y profesores de “se mejora a unos pocos, pero
se perjudica la mayoria”, haciendo referencia a que el
resto de los alumnos aprende menos porque hay
alumnado con discapacidad. La respuesta seria breve
y unanime entre los que defendemos la escuela
inclusiva: La realidad es que no so6lo no se perjudican,
sino que es beneficiosa para todos. Como dice Arnaiz
(1996): “la convivencia y el aprendizaje en grupo es

la mejor forma de beneficiar a todos”.
Ademas de estas barreras de actitud, de pensamiento y de

practicas, nos encontramos con algunas barreras en el propio

sistema educativo, que Echeita (2004) recoge:
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B La visibn o perspectiva individual debe ser
abandonada y adoptar una perspectiva social, ya que

todos estamos implicados.

P La distancia existente entre la investigacién y la

practica cotidiana.

Aunque, como apunta la investigacion y la experiencia, la
mejor forma de eliminar las barreras que todavia perviven en
las culturas y en las practicas docentes con respecto al
alumnado con discapacidad, es un profesorado bien formado,
competente, reflexivo y comprometido con los valores de la
inclusiéon (Echeita et al., 2008, p. 46).

2.8. Condiciones para la inclusion en la ESO

La inclusion se comprende y se aplica cuando se vive en
ambientes inclusivos. No podemos esperar que el alumno se
adapte al centro, es el centro el que debe adaptarse a las
caracteristicas de cada uno, a la diversidad del aula. En
palabras de Melero (2003) al referirse al aporte principal del
Proyecto Roma "El aporte mas importante -y el foco de nuestro
trabajo de investigacion- son los contextos, cualificar los
contextos. Primero la familia y segundo la escuela. Mas tarde,
la sociedad. Estamos en el empefo de humanizar los contextos,
humanizar una ciudad”. Como nos resume Lopez Melero (2009)
necesitamos unos centros que hagan que todos los nifios y
nifas aprendan a construir el conocimiento. Para conseguirlo,
los centros deben crear unas condiciones basicas. Para evaluar

su punto de partida, Booth y Ainscow (2000) han elaborado el
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Index for Inclusion a partir del que, con la colaboracién de
todos los colectivos del centro, se identifican las barreras para
el aprendizaje y la participacion de todo el alumnado y se
establece un plan para superarlas. Segun el Index, son tres las
dimensiones para el analisis, la creaciéon de culturas inclusivas,
la existencia de politicas inclusivas y la generalizacién de

practicas inclusivas.

Los centros deben iniciar proyectos de innovacion y cambios
en la organizacion y el funcionamiento de los mismos, deben
contar con los recursos personales necesarios de apoyo Yy
proponer el plan de formacién del profesorado, sobre todo
desde la practica. Un aspecto importante por el que los centros
deben luchar es por la colaboracion entre la Administracion y
las asociaciones sin animo de lucro, en nuestro caso,
asociaciones Down, con el objetivo de que los profesionales de
las mismas entren en los centros educativos, y apoyen el

proceso de ensefianza-aprendizaje.

Cuando se habla de inclusion nos referimos a las “acciones,
en primer lugar, dirigidas a replantear la estructura y la
organizacion de la escuela con el objetivo de que pueda atender
a todos y todas” (Puigdellivol, 2006). Molina (2002:60), realiza
un interesante decalogo de los requisitos ideoldgicos, didacticos
y organizativos de una escuela inclusiva. Estas premisas van
desde la puesta en practica de estrategias didacticas
individualizadas hasta la necesidad de cambios profundos en las
politicas y modelos de formacién inicial y permanente del
profesorado, pasando por la heterogeneidad de los grupos de

alumnos y el trabajo cooperativo tanto en el profesorado como
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en el alumnado. Ledn (2001:54) afirma que hay estrategias
como son la ensefianza individualizada y cooperativa, “que
pueden producir cambios muy positivos en los alumnos de todo
el aula”. Pujolas (2008), sintetiza el aprendizaje cooperativo en
nueve claves, algunas de ellas directamente relacionadas con la

escuela inclusiva. Estas claves son:

1. Las escuelas y las aulas inclusivas son
imprescindibles para configurar una sociedad sin

exclusiones.

2. Hay que saber gestionar la heterogeneidad de un

grupo clase, en lugar de ignorarla o reducirla

3. Introducir el aprendizaje cooperativo equivale a cambiar

la estructura de aprendizaje en un aula.

4. La cohesiéon del grupo es una condicidon necesaria,
pero no suficiente, para trabajar en equipos cooperativos

dentro de la clase.

5. Las estructuras cooperativas aseguran la

interaccion entre los estudiantes de un equipo.

6. El aprendizaje cooperativo es también un contenido que

hay que ensenar.

7. El aprendizaje cooperativo facilita y potencia el desarrollo

de algunas competencias basicas.

8. El grado de cooperatividad de un grupo depende
del tiempo que trabajan juntos y la calidad del trabajo

en equipo.

9. El aprendizaje cooperativo es una forma de educar para

el didlogo, la convivencia y la solidaridad
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Por su parte Arnadiz (2003) nos sefala las variables a tener
en cuenta para valorar la respuesta a la diversidad de un

centro:
"Si las escuelas quieren ser mas inclusivas y avanzar hacia una
repuesta educativa acorde a las caracteristicas heterogéneas de sus
alumnos es necesario que reflexionen sobre aspectos tales como su
organizacion y su funcionamiento, la existencia o no de coordinacion
y trabajo colaborativo entre los profesores, la cooperacion de toda
la comunidad educativa, la utilizacion de los recursos y las practicas

educativas.

Por su parte, Echeita (2006) afirma que las estructuras de

un centro deben ser

“estructuras adhocréticas®, capaces de hacer frente a las demandas
de flexibilidad, innovacion, apertura y cooperacion que requiere la
pedagogia de la complejidad, esa que aspira a atender a la
diversidad del alumnado en condiciones de igualdad y sin

recurrir a la exclusion”.

Esta organizacion adhocratica, mas acorde con la escuela
inclusiva, siguiendo a Skrtic, TH., Sailor, W. y Gee, K. (1996),
citados por Grau (1998), se caracteriza por cuestionar la
objetividad del conocimiento cientifico en el que se ha basado
las practicas profesionales, la colaboracion entre los miembros
de la organizacion y los consumidores y tener como objetivo la

resolucidon de problemas complejos, inventar nuevas practicas y

6 . . . . .

Adhocracia: Es la ausencia de jerarquia, y es por tanto lo opuesto a burocracia. Todos los
miembros de una organizacidn tienen autoridad para tomar decisiones y llevar a cabo acciones
que afectan al futuro de la organizacién.
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desarrollar un trabajo que requiera destrezas todavia

desconocidas.

El curriculo a impartir en los centros inclusivos, como
repetiremos en mas de una ocasion, ha de ser comun, abierto y
flexible (Blanco, 1999), con las adaptaciones curriculares
pertinentes. De ahi que estemos de acuerdo con Parrilla (en
prensa) cuando afirma que "“/a no curricularidad, o la idea de
qgue algunos alumnos (por ejemplo los alumnos con
necesidades educativas especiales), no pueden desarrollar un
curriculum formalizado en el aula, sino fichas y breves
actividades atomizadas, desconectadas de la actividad global
del resto es sinénimo de abandono en la busqueda de
comunidad de diversidad”. El centro docente, al definir su
modelo de respuesta educativa a la diversidad, debe optar por
un modelo curricular (no un modelo del déficit) en el que se
“"parte de la idea de que todos los alumnos aprenden de forma
diferente, por lo que los centros han de adaptarse a esas
diferencias desarrollando propuestas que sepan responder a las
variadas necesidades que presentan los alumnos. Propone, por
ello, un cambio en la organizacion y en las estrategias de
ensefanza-aprendizaje que se desarrollan en las escuelas”
(Arnaiz y otros, 2007).

El sistema de apoyos es otro de los temas claves en la
escuela inclusiva. Es fundamental que los apoyos se den en el
contexto natural de aprendizaje, que es el aula ordinaria.
Desde una practica tradicional, vigente todavia en la mayoria
de los institutos de Secundaria, el apoyo es realizado por el

especialista, fuera del aula vy dirigido a los alumnos
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individualmente o en pequefios grupos. Una de las primeras
consecuencias de este apoyo fuera del aula es (Carrion, 2001)
que los alumnos son considerados responsabilidad del
profesorado de apoyo. Asi, el profesorado de la materia
descarga su parte de responsabilidad en el profesorado de
apoyo y no se implica en la buisqueda de soluciones conjuntas.
Como explican Echeita y Verdugo (2004), "“Ello contribuye
ademas a fomentar la vision dicotomica del alumnado; los
alumnos “normales”, responsabilidad del tutor de turno, y “los
otros, los especiales” en buen grado responsabilidad también
de "“los otros profesores”. También podemos ver casos en los
que el profesorado de apoyo, muchas veces, toma a este
alumnado como excusa para no implicarse en la totalidad de la
vida institucional. Tomlinson (2001) explica que este proceso
de separacion no contribuye a un mejor desempenio,

particularmente en los muchachos “descompuestos”.

Desde un enfoque inclusivo, el papel tanto del profesorado
de la materia como el de apoyo es fundamental para promover
la participacidén activa del alumnado con SD en el aula y en la
vida del Centro. Las consecuencias de esta nueva concepcion
del apoyo son diversas. Los alumnos pasan a ser
responsabilidad de todas las personas que intervienen en el
grupo clase, principalmente, a través de un trabajo colaborativo
entre el profesorado de la materia y el profesorado de apoyo.
Son muchas las actividades que el profesorado de apoyo puede
realizar en el aula, sobre todo para colaborar en la realizacion
de practicas inclusivas, crear redes de apoyo entre los propios
alumnos y potenciar la participacion del alumnado en todas las

actividades que se realizan en el aula (Stainback y Stainback,
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2001). En cuanto al apoyo inclusivo hay que tomar algunas
decisiones sobre las medidas a tomar para que este apoyo sea
efectivo, ya que en muchas ocasiones, el alumno con SD crea
una dependencia del profesor de apoyo y éste pasa mucho
tiempo junto a él, aunque no lo necesite. Siguiendo a York y
otros (2001), en el momento de planificar el apoyo hay que
responder a cuestiones como en qué consistira el apoyo, el tipo
de apoyo y la magnitud del mismo, todo ello con Ila
colaboraciéon del equipo docente. Sobre todo es necesario
insistir en que el rol de los profesionales de apoyo debe
empezar su proceso de cambio, asumiendo nuevas funciones,
de acuerdo con una enfoque inclusivo, y pensando que de su
apoyo se pueden beneficiar mas alumnos si se consideran en
grupo en lugar de individualmente. Debe pasar de los
programas individuales aplicados en las aulas de apoyo, de
Educacién Especial o Centros especificos, a colaborar con los
profesores de aula ordinaria en la planificacion del apoyo,
ensefar colaborativamente en las aulas ordinarias y preparar
redes naturales de apoyo entre el alumnado. El aspecto
colaborativo entre el profesorado es fundamental, ya que, la
mayor parte de las veces, el profesorado de apoyo tiene que
trabajar en solitario, con muchas resistencias en los claustros
hacia los cambios metodoldgicos para atender la diversidad del

aula.

Como conclusién a este apartado nos referiremos al trabajo
de Arnaiz (2008) sobre cdmo promover practicas inclusivas en
educacién secundaria, en donde recoge las conclusiones mas
relevantes del Proyecto de Investigacion “Educacion Inclusiva y

Practicas de Aula”, en cuanto a la participacién espafola en un
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proyecto desarrollado en veintidds paises. Este documento nos
servira de referencia, en algunos aspectos, para el analisis de
nuestro estudio de caso. Entre las conclusiones comunes de
este Proyecto sobre los factores que favorecen Ila
implementacion de practicas inclusivas en el aula en la

Educacion Secundaria, se podrian concretar en los siguientes:

1. Ensefianza colaborativa: el profesorado colabora y
coopera para buscar estrategias de atencion a la
diversidad.

2. Sistema de clase-hogar. Los alumnos no cambian de
clase y son atendidos por un numero reducido de
profesores.

3. Aprendizaje cooperativo. La cooperaciéon y el trabajo
conjunto mejora el aprendizaje y el desarrollo social.

4. Resolucién de problemas colaborativa. La resolucién
de problemas colaborativa mejora el desarrollo de la
actividad en el aula.

5. Agrupamientos heterogéneos. Es el mas adecuado
para abordar la inclusion.

6. Ensefianza eficaz. La evaluacion y seguimiento del
proceso de ensefianza y altas expectativas llevan a
una ensefianza de calidad para todos los alumnos.

7. Estrategias alternativas de aprendizaje.

2.9. Efectos de la inclusion

A pesar de llevar ya muchos afios de investigacion y con
abundantes experiencias de inclusién, la investigacién no llega

a ser definitiva en lo que respecta a sus efectos, debido
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principalmente a razones de indole metodoldgico, como afirma
Cardona (2005). En realidad, como dicen Stainback vy
Stainback, “la inclusion de todos los alumnos ensefia a cada
uno y a sus companeros que todas las personas somos
miembros igualmente valiosos de esa sociedad y que merece la
pena incluir a todos”. La inclusidon del alumnado con SD ofrece
también momentos de aprendizaje para sus compaiieros,
profesorado y familias. Una madre expresa su vivencia de
aprendizaje con su hija "Si algo nos ha ensefiado Sonia, es a
vivir el dia a dia, a ser mas pacientes, y en buena parte a ser
mas tolerantes. Disfrutamos de pequefas cosas y de sus
pequefnos logros, que para nosotros son grandes, y que
sabemos que para ella suponen un gran esfuerzo pero no por
ello algo imposible (M2 Luz Palazuelos. Revista Sindrome de
Down I Vol. 24, Diciembre 2007). Un estudio de Giangreco,
Dennis, Cloninger, Edelman y Schattman (1993) sobre 19
profesores con estudiantes con SD en sus aulas con graves
discapacidades. De todos los profesores, 17 de ellos cambiaron
su opinion inicial en contra de la inclusion de estos alumnos a
una opinién positiva hacia la misma. Los profesores sefialaron
los numeros beneficios para los estudiantes con discapacidad,
para sus compafieros y también para los mismos profesores.

En las palabras de Ruiz (2011)’, podemos ver muchas de
las cosas que nos pueden ensefar las personas que tienen

sindrome de Down.

"Nos ensefian capacidad de sorpresa ante el milagro de lo cotidiano.

Nos enseflan paciencia en un mundo que rinde pleitesia a la

7 http://blog.investforchildren.org/wp-content/uploads/2012/01/Tenemostantoqueaprender.pdf
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velocidad. Nos ensefian constancia en un mundo que premia la
superficialidad y la tarea rapida y poco cuidadosa. Nos ensefian
tranquilidad en un mundo prisionero del reloj. Nos ensefian amor
desinteresado en un mundo de intereses. Nos ensefian a vivir el
ahora en un mundo preso del ayer y del mafiana. Nos ensefian amor
por la vida en un mundo violento y agresivo. Nos ensefian
entusiasmo por lo natural en un mundo en el que todos estan de
vuelta de todo y se lo saben todo. Nos ensefian a estar pendientes

de los sentimientos de los demas en un mundo en el que cada uno
va a lo suyo. Nos ensefian a valorar los pequefios logros en un
mundo en el gue solamente unos pocos, los mejores, los numero
uno, son valorados y admirados. Nos ensefian a agradecer, en un

mundo permanentemente insatisfecho”.

Otro aspecto para revisar en este apartado son los efectos
de la inclusion sobre el rendimiento académico de las personas
con SD. Son muchos los factores que pueden estar incidiendo
en él y es muy frecuente que cuando se habla de aprendizaje y
rendimiento, surjan las dudas, debidas sobre todo a la
presencia de los estereotipos que sobre ellos todavia se
mantienen. Hemos de luchar para evitar este desconocimiento
y dudas, introduciendo cambios, desde los primeros afios, en la
cultura de la diversidad, aceptando las diferencias, creyendo en
las posibilidades de aprendizaje de todo el alumnado, si se le
sabemos ofrecer las oportunidades adecuadas. Si bien es
cierto, como hemos comentado anteriormente, que no existen
estudios definitivos que nos muestren los efectos de la

inclusion, también es cierto que

"no existen estudios cientificos rigurosos que evidencien efectos
académicos negativos en los compafneros de alumnos con sindrome
de Down” (Molina, 2003).
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En el Informe sobre la “Influencia de la presencia de
alumnado con N.E.E. en el rendimiento del alumnado
ordinario”, realizado por el Instituto Vasco de Evaluacion e
Investigacién Educativa (2002), en sus conclusiones, se afirma
que

"La mayor parte de las investigaciones sobre integracion escolar
hacen referencia a los efectos beneficiosos que para la mayoria del

alumnado con necesidades educativas especiales reporta ser

atendidos educativamente en un medio inclusivo”.

En otra de sus conclusiones se afirma que,

"El rendimiento del alumnado ordinario que comparte aula con el de
n.e.e. es similar al de la poblacion general, y alcanza los objetivos
correspondientes a su curso en la misma proporcion que los que no
tienen compafieros ni compaferas en integracion (rendimiento

medido mediante prueba Terrasa)”.

Porter, por su parte, a partir de su experiencia afirma "Del
compromiso a favor de la inclusion deriva de forma natural la
busqueda del enriquecimiento del alumno como persona. En las
escuelas del adrea de Woodstock se ha demostrado Ila
compatibilidad entre la inclusion y el buen rendimiento escolar
a través de los resultados obtenidos en los examenes

académicos provinciales en las materias principales”.

Un factor fundamental en el rendimiento académico es la
autoestima y el autoconcepto. En la tesis de Joaquin Diaz
Atienza (2003) sobre los sintomas depresivos, autoconcepto vy
rendimiento académico de adolescentes, una de las

conclusiones es que
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"el buen rendimiento académico se asocié a puntuaciones mas altas

en autoconcepto escolar y familiar”.

Nuestros chicos y chicas con SD tienen un autoconcepto
positivo, nosotros debemos fomentarlo, porque se lo ganan dia
a dia, porqgue estan motivados para aprender y son capaces de

ello.

Por el momento, creemos que debemos seguir en esta linea
de busqueda de evidencias y apoyos empiricos en la educacion
secundaria sobre el alumnado con discapacidad en general, y
alumnado con SD en particular, que nos confirmen lo que en la
teoria parece estar muy claro. Este es uno de los objetivos de
esta investigacidon: la busqueda de datos acerca de cémo se
lleva a cabo el proceso de inclusién escolar y social asi como
poner de manifiesto los beneficios tanto académicos como
sociales del mismo en las aulas ordinarias de todo el alumnado,
independientemente de sus caracteristicas en los centros de

secundaria.

2.10. La voz de los implicados en la inclusion

Por ultimo, y para finalizar este capitulo, no podemos dejar
de mostrar qué es lo que piensan, sienten y opinan los
implicados mas cercanos sobre la inclusién del alumnado con

SD en los centros de secundaria.
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La voz de los profesionales

En un estudio realizado por Wolpert (2001), los profesores
de ensefianza ordinaria fueron preguntados sobre la inclusién
que en ese momento existia. En el mismo se indica que la
integracion tiene éxito, aunque habia que mejorar mucho. Aln
asi,

“calificaron la experiencia como ilusionante, gratificante y de gran

valor para los alumnos de ensefianza ordinaria y para el alumno con

sindrome de Down”.

En las Jornadas que realizé la Confederacidon Espafiola de
Asociaciones de Padres, en febrero de 2006 en Madrid, sobre
Escuela Inclusiva, se informd de lo que habian constatado los
profesionales de la educacion y las familias que habian tenido
oportunidad de vivir experiencias de escolarizacion inclusiva. A

continuacion, realizamos un resumen de las mismas.

- Los alumnos con discapacidad tienen un contexto mas rico en
estimulos y de modelos a interiorizar.
» Adquieren mayores habilidades para defender sus derechos y
toman conciencia de sus obligaciones.
= Ganan en autonomia, en seguridad en si mismos, ...
= Ganan mayor capacidad de decision.
- Los alumnos sin discapacidad aprenden a conocer, valorar y respetar
a las personas con discapacidad:
» El rendimiento es similar a otros centros.
= Aprenden que todos tenemos limitaciones y capacidades.
= Aprenden que, aunque se tengan limitaciones, se puede sentir
alegria, querer y ser querido, hacer cosas Utiles, ...
» Aprenden a aceptar mejor las propias limitaciones.
- Hay una mejora en el clima y ambiente de las clases y aumenta la
comprension y el respeto entre todos los alumnos.
- Los recursos para facilitar la inclusion mejoran la calidad de la
atencién a todo el alumnado.

TABLA 5. Conclusiones Jornadas sobre Escuela Inclusiva. Confederacién Espafiola
de Asociaciones de Padres (2006).
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La voz de las familias

Es indiscutible que los padres y madres son los ultimos
responsables del proyecto de vida de sus hijos con SD. Por ello,
llevan mucho tiempo, a nivel individual y en asociaciones,
luchando activamente para que sus hijos alcancen una vida lo
mas inclusiva posible en la escuela, en el trabajo y, en
definitiva, en la sociedad. Antonio Gijén, presidente de la
Federacion Andaluza Sindrome de Down, nos da su opinidn

sobre la educacidn de las personas con SD:

"En mi opinion, quiza el reto mas importante con el que nos
enfrentamos es pasar de una atencion basada en la dependencia a
una atencién alternativa que promueva la autonomia y vida
independiente de las personas con sindrome de Down. Los agentes
educativos y las administraciones publicas deben caer en la cuenta
de que la mejor atencion que precisan estas personas es su
inclusién en los ambitos normalizados de la Comunidad. Son
necesarias medidas que faciliten la integracion en la escuela, la
insercion en el trabajo, la inclusion social y la participacion en la

vida cultural”.

En el Reino Unido, en 2004, la asociacion sindrome de
Down, publica un estudio en el que queda reflejada Ia
incompetencia de las Autoridades Educativas Locales (LEA)
para dar respuesta a los alumnos con sindrome de Down. En
general los padres manifiestan sentirse discriminados (32 %),
la gran carencia de conocimientos especializados y formacion
entre el profesorado (51%) y la falta de material y recursos
apropiados (40%). En el documento “"Necesidades percibidas”,

del Plan de accién para las personas con Sindrome de Down en
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Espafia, 2002-2006, (FEISD, 2002), las familias manifiestan un
malestar general con respecto a la problematica de la inclusidn

de sus hijos, ya que

"en la mayoria de las ocasiones, las cuestiones que afectan
negativamente a sus hijos son relativamente sencillas de
solucionar, y dependen exclusivamente de ciertas mejoras
materiales, humanas u organizativas, cuando no de una simple

decision de los correspondientes gestores”.

Una madre expresa su opinion sobre la inclusién.

“La verdadera inclusién social ocurrird cuando no miremos
especialmente a una persona que no consideramos "normal" sdélo por
dicha razdn, sino cuando pase practicamente desapercibida, como

otro mas que esta alli, entre nosotros, con naturalidad”.

Y con respecto a los educadores sugiere:

“Los educadores estarian reemplazando la palabra "integracion"
porque distingue: este si, aquél no, por una mucho mejor:
"inclusion", que abre las puertas sin condicionamientos” (Graciela
Minoldo, 2011)8

La voz de los hermanos

Dentro de la voz de la familia es importante hacer un

apartado para oir a los hermanos de las personas con SD.

8http://www.lacapital.com.ar/ed impresa/2011/11/edicion 1101/contenidos/noticia
5150.html
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En la segunda parte del estudio realizado por Skotko,
Levine y Goldstein (2011) se les pasd una encuesta dirigida a
evaluar los sentimientos y percepciones de los hermanos en
relacion con su hermano o hermana con SD. A continuacion

presentamos un resumen de los resultados de dicho estudio.

B La inmensa mayoria de los hermanos y hermanas
quieren a su hermano con sindrome de Down y se
sienten orgullosos de él. Sienten que su relacion con
él es buena y que no cambiarian a su hermano por
otro que no tuviera sindrome de Down. La mayoria se
sienten comodos asumiendo mayores
responsabilidades y piensan mantenerse involucrados
cuando todos sean mayores.

B Hay una minoria que sienten pena por su hermano o
se sienten avergonzados ante sus amigos o0 en
publico.

B En general, la mayoria considera que son mejores
personas debido a su hermano con sindrome de

Down.

Algunas de las respuestas dadas por los jovenes de 12 afios
en adelante se presentan a continuacidon. La respuesta mas
frecuente fue que su hermano les habia hecho ampliar sus
perspectivas en la vida. Habian profundizado en la realidad de
la diversidad humana. Habian aprendido a tener mas paciencia,
a considerar que todos tienen sus propios talentos. Que el
trabajar bien vale la pena (*mi hermano nunca se rinde y nunca
deja de volver a intentarlo”; “me ensefid cdmo luchar por un

objetivo por duro o imposible que parezca”). Pero también
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observaron que a veces la vida puede ser cruel (“hay palabras
que pueden cortar como una espada”; “la vida es una lucha”).
Abordan el tema de la humildad ("*me ha ensefado a agradecer

L,

mas”; “creo que en conjunto soy mejor persona gracias a él”.
Una chica con once anos, hermana de un chico con SD,

expresaba asi algunos de sus aprendizajes.

He aprendido muchas cosas sobre las personas con SD, también he
aprendido que todas las personas somos iguales, que todas las
personas valemos mas de lo que nos imaginamos, que si ves a una
persona en peligro, que necesita ayuda o estd triste vayamos a ver

lo que le pasa y le ayudemos en todo lo que podamos.

La voz de los jovenes con SD

Escuchar es enfatizar una de las vias del didlogo para poder
comprender al otro.
Juan B. Martinez

Cada vez es mas frecuente, sobre todo en adolescentes y
adultos con SD, que sean ellos mismos los que participen en el
proyecto de vida que ellos quieren, de manera independiente o
con la colaboracion de sus familias. También creemos que
debemos darle participacidon acerca de las practicas educativas
que reciben. Como recoge Martinez’ son muchas las
experiencias que “han venido insistiendo en una idea que no
acaba de cuajar en el sistema educativo: la consideracion del
alumnado como sujeto, actor/actriz de su propio aprendizaje.

Fomentar la expresion y el habla del estudiante como medio

°Escuchar al alumnado: reaprender a ser profesor/a. Juan Bautista Martinez Rodriguez.
http://edu.jccm.es/orientacuenca/images/stories/felix/participacion/localidad/escuchar.pdf
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para poder conocer su pensamiento, sus conflictos y
condiciones de trabajo, sus necesidades Yy aspiraciones
personales o colectivas es una manera de producir la

participacion”.

En septiembre de 2007, en Lisboa, tuvieron oportunidad de
expresar sus opiniones sobre Educacion Inclusiva. Algunas de

ellas quedan resumidas en la siguiente tabla.

P Es muy importante ofrecer a todos la libertad de elegir dénde quieren ser
educados.

B La educacidon es mejor, si se dan las condiciones adecuadas para nosotros:
tener el apoyo necesario, los recursos y el personal docente capacitado. Los
profesores tienen que estar motivados, bien informados acerca de nuestras

necesidades y comprenderlas. Tienen que estar bien entrenados,
preguntarnos sobre lo que necesitamos y estar bien coordinados durante
todos los afios escolares.

B  Nosotros vemos muchos beneficios en la educacion inclusiva: adquirimos
mas habilidades sociales, vivimos mas experiencias, aprendemos cémo
gestionar y dirigir el mundo real, necesitamos tener relaciones e
interactuar con amigos, con y sin necesidades especiales.

P La educacion individualizada, el apoyo especializado, es la mejor
preparacion para la educacion superior.

B  La educacion inclusiva es mutuamente beneficiosa para nosotros y para
todo el mundo.

TABLA 6. Opinidon de los jévenes con SD sobre Educacion Inclusiva. Lisboa,
2007

Uno de los retos planteados por la Carta de Lisboa hace
referencia a que "“todavia hay una falta de conocimientos acerca
de la discapacidad. Los maestros, el resto de los alumnos y
algunos padres, a veces tienen una actitud negativa hacia

nosotros. Las personas sin discapacidad deberian saber que
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pueden preguntar a una persona con discapacidad si necesita

ayuda o no”.

Los jovenes llegaron a esta conclusion: “Nosotros somos los
gue tenemos que construir nuestro futuro. Tenemos que
eliminar las barreras dentro de nosotros mismos y dentro de
otras personas sin discapacidad. Tenemos que crecer mas alla
de nuestra discapacidad. Entonces el mundo nos aceptara de

una manera mejor”.

En la primera parte del estudio realizado por Skotko, Levine
y Goldstein (2011) se evallua cédmo se consideran a si mismos
los jovenes adultos con SD!. Dos de los resultados mas

destacados fueron:

B La inmensa mayoria son felices con sus vidas, les
gusta como son y su aspecto. Aman a sus familias,
incluidos sus hermanos. Piensan que puede hacer
amigos con facilidad, si bien menos en instituciones
mas cerradas y que puede ayudar a otras personas.

B Soélo un pequeno porcentaje se siente triste con sus
vidas, lo que puede en parte estar asociado con los

momentos dificiles de la transicion en la adolescencia.

10 El trabajo completo en inglés aparecio en el American Journal of Medical Genetics, Part A,

octubre 2011, 155: 2348-2359. Tomado de Down21.org:

http://www.down21.org/web n/index.php?option=com_content&view=category&id

=1082%3Aarticulo-profesional-perspectivas-de-los-
hermanos&layout=default&Itemid=169
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CAPITULO III. LA EDUCACION
SECUNDARIA OBLIGATORIA

Al tratarse de una educacion basica, no se puede pretender una excesiva
especializacion y profundizacioén, sino una comprension suficiente como para
desarrollar determinadas actitudes, comportamientos y conocimientos elementales
de amplia y contrastada funcionalidad y transferencia para desenvolverse en la vida
cotidiana y, que a su vez, supongan pilares basicos y relativamente consistentes
como para poder —-sobre ellos- seguir construyendo nuevos conocimientos mas
especificos.

Jesus Domingo, 2004

3.1. Introduccion

La Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) es una de las
etapas obligatorias y basicas del sistema educativo espanol que
abarca desde los 12 a los 16 ahos. Esta etapa tiene como
finalidad proporcionar a todos los alumnos los elementos
basicos de la cultura, formarles para asumir sus deberes y
ejercer sus derechos y prepararles para la incorporacion a la
vida activa o para acceder a la Formacién Profesional especifica
de grado medio o al Bachillerato. Las dos leyes basicas sobre
las que se apoya el desarrollo normativo de la ESO son la Ley
Organica Educacién 2/2006 de 3 de mayo, BOE 106 (LOE), a
nivel estatal y la Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de
Educacién de Andalucia (LEA), en el caso de Andalucia. El
desarrollo de la LEA en Andalucia marca la normativa por la que
se ha de regir la etapa de la ESO. En la siguiente tabla se

especifica la normativa mencionada.
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- REAL DECRETO 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen
las ensefianzas minimas correspondientes a la Educacion Secundaria
Obligatoria (BOE 5, de 5 de enero de 2007).

- ORDEN ECI/1845/2007, de 19 de junio, por la que se establecen los
elementos de los documentos basicos de evaluacion de la educacidon
basica regulada por la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion, asi como los requisitos formales derivados del proceso de
evaluacién que son precisos para garantizar la movilidad del alumnado
(BOE 149 de 22 de junio 2007).

- DECRETO 231/2007, de 31 de julio, por el que se establece la
ordenacion y las ensefianzas correspondientes a la educacion secundaria
obligatoria en Andalucia (BOJA 8 de agosto).

- ORDEN de 10 de agosto de 2007, por la que se desarrolla el curriculo
correspondiente a la Educacion Secundaria Obligatoria en Andalucia
(BOJA 166 de 30 de agosto).

- ORDEN de 10 de agosto de 2007, por la que se establece la ordenacion
de la evaluacion del proceso de aprendizaje del alumnado de educacion
secundaria obligatoria en la Comunidad Autonoma de Andalucia (BOJA
166 de 23 de agosto).

- ORDEN de 25 de julio de 2008, por la que se regula la atencién a la
diversidad del alumnado que cursa la educacidon basica en los centros
docentes publicos de Andalucia (BOJA 22 de agosto de 2008).

- ORDEN de 17 de marzo de 2011, por la que se modifican las Ordenes
gue establecen la ordenacion de la evaluacion en las etapas de educacion
infantil, educacion primaria, educacién secundaria obligatoria y
bachillerato en Andalucia (BOJA 66 de 4 de abril de 2011).

TABLA 7. Normativa que regula la Educacion Secundaria Obligatoria

Una de las caracteristicas mas importantes de esta etapa es
su caracter obligatorio y comprensivo, sobre todo por la
implicacion que tiene en la practica docente. Comprensiva por
cuanto es una etapa que atiende a todos los alumnos, incluidos
los que tienen necesidades educativas especiales, y en nuestro
caso, al alumnado con SD, y obligatoria por cuanto todos los
alumnos estan obligados a cursarla. Es una etapa con un fin en
si mismo, en un Unico tipo de centros y con un curriculum

comun. A este respecto, Gimeno Sacristan (2000) afirma:
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"La obligatoriedad implica que la institucién escolar acoge a todo tipo
de alumnos que pueden beneficiarse de este derecho en las
edades que aquella comprenda. En cuanto a los contenidos del
curriculum, la ensefianza ha de pensarse como una oferta cultural
valida para todos, la base de una cultura general de la que todos
puedan sacar provecho, aceptando a los alumnos tal como son en
un momento o ambiente dado. Pretender someterlos a un patron
académico-cultural preestablecido o seleccionarlos y jerarquizarlos de
acuerdo con las posibilidades de cada uno para seguir ese patron es
contrario al derecho que todo alumno tiene a beneficiarse de la

escolaridad obligatoria. Este es un tramo educativo que tiene una

justificacién social, es una oferta para todos”.

Entre los principios generales (art. 22, LOE y 55, LEA) en
los que se sustenta son, entre otros, en la calidad de educacién
para todos; en la equidad como garantia de la igualdad de
oportunidades; en la inclusion educativa; y en la no
discriminacidon. Asimismo, para la escolarizacion del alumnado
con necesidades educativas especiales, establece en su art. 74
que “la escolarizacion del alumnado que presenta necesidades
educativas especiales se regird por los principios de
normalizacion e inclusidn y asegurara su no discriminacion y la
igualdad efectiva en el acceso y la permanencia en el sistema
educativo, pudiendo introducirse medidas de flexibilizacién de
las distintas etapas educativas, cuando se considere

necesario».

Si nos fijamos en el articulo 26 de la LOE referente a los
principios pedagogicos de la educacion secundaria se pide a los
centros que se decidan por una metodologia que tenga en

cuenta los diferentes ritmos de aprendizaje, favoreciendo la
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capacidad de aprender por si mismo y el trabajo en equipo,
reconociendo la importancia del aprendizaje entre iguales y las
posibilidades que tiene ir descubriendo el conocimiento por uno
mismo. Principios que nos conducen a una escuela inclusiva en

la etapa secundaria obligatoria.

3.2. Problematica de la Educacion
Secundaria Obligatoria

Gran cantidad de la problematica de la ESO, tanto para el
profesorado como para el alumnado, proviene de su misma
configuracién y en el disefio curricular de la misma. Bolivar
(2004) en su estudio sobre los problemas de identidad de la
ESO, afirma que en la LOGSE,

“la contradiccién proviene de que, si bien en objetivos expresa una
identidad mas cercana a la Educacion Primaria, como educacion
obligatoria; luego, en el diseflo de su curriculum, en organizacion de
los centros y en profesorado, responde a un caracter cercano al
Bachillerato, acrecentado al impartirse en antiguos Institutos de
Bachillerato. Esto genera, como problema insoluble, una crisis de
identidad profesional que, al final, va a dar al traste con dicha

configuracién”,

Con la aparicién de LOE, la etapa no ha cambiado de forma
significativa en cuanto a su configuracidon, si bien, se ha
avanzado y se insiste en sus principios de una educacion comun
y de atencién a la diversidad. Entre la problematica mas
destacada de la etapa, que se mantiene desde hace tiempo,

podemos sefalar la siguiente:
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ﬁFalta de identidad de la propia Etapa, no es ni primariah
bachillerato, aunque tenga de las dos, y del profesorado, que no

encuentra concordancia entre su preparacion y las tareas que tiene
que hacer, sobre todo en los primeros cursos.

B Una organizacion de caracter vertical, no favoreciendo la
colaboracién o trabajo cooperativo entre el profesorado.

P La estructura en Departamentos de la ESO plantea dificultades de
coordinacion y de funcionamiento en equipo para un mismo nivel o
grupo de alumnos, aunque la LOE (2006) contempla la posibilidad del
funcionamiento de Equipos de nivel y curso (art. 130.1).

P Las practicas educativas poco comprensivas y de atencion a la
diversidad: lecciones magistrales, protagonismo del libro de
texto y una respuesta educativa homogénea.

P Elevada tasa de suspensos.

P Problemas de comportamiento y convivencia en el aula.

\'Alumnado gue rechaza la escuela y la formacion que en ella
reciben.

TABLA 8. Aspectos problematicos de la Educaciéon Secundaria Obligatoria.

En cuanto al rechazo a la escuela y a la formacién del
alumnado, Santos (2008) afirma que "es cierto que el verbo
aprender, como el verbo amar, no se pueden conjugar en
imperativo. Es decir, que sdlo aprende el que quiere”, Y ahade
que: "Lo importante sera apafarselas para despertar el amor
por el aprendizaje y crear un contexto en el que sea posible
hacerlo”, Asimismo Echeita y Simén (2007) resumen que “la
concepcion y la organizacion actual de la educacion secundaria
obligatoria se ha configurado como una barrera “casi”
infranqueable para el logro de una educacion de calidad para el
alumnado con necesidades educativas especiales y, en general,

para atender a la diversidad de alumnos que aprenden”.
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3.3. La atencion a la diversidad en la ESO

“Plantear en el aula que todos somos diferentes de alguna manera es
una opcién mucho mas enriquecedora que plantear que todos somos
iguales excepto «Pedro»”

Angeles Parrilla

La etapa de la educacién secundaria se caracteriza por la
gran diversidad de alumnado que hay en sus aulas. El
alumnado es diverso en ideas, experiencias, estilos y ritmos de
aprendizaje, intereses, motivaciones, expectativas y también

en diferentes puntos de partida para su aprendizaje.

Para Antonio Mifian (2003:17), la diversidad "suele definirse
como lo contrario de la homogeneidad” vy la atencién a la
diversidad "suele definirse como el ajuste gradual de Ila
intervencion educativa a las diferencias individuales, en cuanto
a valores, expectativas, autoconcepto, estilos de aprendizaje,

intereses, motivaciones, capacidades, ritmos de aprendizaje...”.

La respuesta a la diversidad que el Centro adopte afectara a
la globalidad del mismo e implica cuestionar la practica
educativa tradicional, introduciendo cambios sustanciales en la

misma (Blanco, 2005).

Numerosos estudios (Ainscow, 2001; Agencia Europea para
el Desarrollo de la Educacion Especial, 2003 y 2005)

demuestran que:
a. Las escuelas que acogen a todos los alumnos y dan

respuesta a la diversidad de necesidades de sus

estudiantes aseguran la igualdad de oportunidades.
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b. Las escuelas que diversifican el curriculo y Ia
ensefanza logran mejores aprendizajes y son mas
innovadoras.

c. Los docentes capaces de atender la diversidad en el
aula, muestran un mayor desarrollo profesional.

d. Los alumnos que se educan en contextos de
diversidad, aprenden y practican valores de respeto,
solidaridad y cooperacion.

e. La educacién en la diversidad enriquece a toda la
comunidad educativa. “La diversidad enriquece a

alumnado y a profesorado” (Mifidn y otros, 2007:78).

La respuesta a la diversidad en Andalucia se concretd, por
primera vez en 1999, en la llamada Ley de Solidaridad en
Educacién, aunque como sefiala Parrilla (2004), en ella no

aparece el concepto de Inclusion.

La LOE tiene claras influencias de los planteamientos que a
nivel internacional (OCDE, UNESCO) se hacen acerca de la
atencion a la diversidad para conseguir una educacién vy
formacién para TODOS. En el Preambulo, se resume muy bien

el espiritu de la Ley:

"La adecuada respuesta educativa a todos los alumnos se concibe a
partir del principio de inclusion, entendiendo que Unicamente de ese
modo se garantiza el desarrollo de todos, se favorece la equidad
y se contribuye a una mayor cohesion social. La atencion a la
diversidad es una necesidad que abarca a todas las etapas
educativas y a todos los alumnos. Es decir, se trata de contemplar la

diversidad de las alumnas y alumnos como principio y no como

85



Capitulo III. La educacion secundaria obligatoria

una medida que corresponde a las necesidades de unos

pocos”.

En el articulo 22.4, acerca de la atencion a la diversidad se

dice:

"La educaciéon secundaria obligatoria se organizara de acuerdo con
los principios de educacién comun y de atencidon a la diversidad
del alumnado. Corresponde a las Administraciones educativas
regular las medidas de atencion a la diversidad, organizativas y
curriculares, que permitan a los centros, en el ejercicio de su

autonomia, una organizacion flexible de las ensefianzas”.

En cuanto a las medidas de aplicacién en la educacion
secundaria se contemplaran: adaptaciones curriculares,
integracion de materias en ambitos, agrupamientos flexibles,
desdobles de grupos, oferta de optativas, programas de
refuerzo y programas de tratamiento personalizado para los
alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo y

diversificacion curricular.

3.4. La ESO y el alumnado con SD

El proceso de integracion en la ESO comenzo en los centros
de secundaria a mediados de los noventa, pero el alumnado
con necesidades educativas se encontré con unos centros
selectivos, en los que se valoraba mas la homogeneidad que la
heterogeneidad y la competitividad a la cooperacion.
Asimismo, el profesorado no estaba preparado ni tenian los
medios ni recursos adecuados. Es un hecho que la presencia

del alumnado con SD en la etapa de secundaria obligatoria vy,
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mas aun, postobligatoria, no estd generalizada. La mayor
parte de los alumnos con SD abandonan (en algunos casos se
les invita a abandonar) sin conseguir terminar y, en
consecuencia, sin conseguir el Titulo de Graduado en
Secundaria, “debido a que las caracteristicas de la etapa la
hacen poco adecuada para ellos” (Ruiz, 2006). En efecto, las
dificultades que este alumnado se encuentra, cuando se
incorporan a los institutos de secundaria, y que, en algunos

casos provoca el abandono son:

B Curriculum eminentemente academicista, donde se

prima sobre todo el conocimiento tedrico.

B Abundancia de clases magistrales, donde prima la

exposicion del tema por parte del profesor.
B Excesiva dependencia del libro de texto.

B Ausencia, en su mayoria, de trabajo cooperativo del

profesorado y del alumnado.

B Evaluaciones basadas, sobre todo, en el examen
escrito y en la memorizacién de contenidos. Hay que
cambiar criterios, técnicas e instrumentos de
evaluacion para adaptarnos a la diversidad de estilos

de aprendizaje.

B Asistencia a las aulas de apoyo o Aulas Especificas de
Educacién Especial bastantes horas a la semana, con
un curriculum paralelo, que, en la mayoria de los

casos, contindan en el aula ordinaria.
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B Falta de formacion del profesorado para su adecuada

atencion.
B Falta de materiales curriculares adaptados.

B Cultura profesional del profesorado propia de una

ensefianza no comprensiva ni obligatoria.

En estos momentos, hemos avanzado, sobre todo, por el
empuje de familias y asociaciones que han demandado el
derecho a la escolarizacion en una etapa que, por ser
obligatoria para todos, también a ellos les corresponde. Aln
asi, todavia, en muchos casos, la escolarizacion en la
secundaria del alumnado con SD sigue viéndose como un
problema, el profesorado ordinario delega su responsabilidad
en el profesorado de apoyo y el alumno pasa mucho tiempo
fuera del aula ordinaria. Asi, pese a los avances en la
integracion, aun nos queda dar el paso hacia la inclusion de
todos los alumnos en el aula ordinaria. Para ello, nos ayuda, en
Andalucia, la Orden de 25 de julio de 2008, por la que se regula
la atencidn a la diversidad del alumnado que cursa la educacion
basica en los centros docentes publicos de Andalucia (BOJA 22
de agosto de 2008). Esta Orden recoge multiples medidas para
la atencién a la diversidad del alumnado con necesidades
educativas especiales desde un modelo inclusivo y un
curriculum comun. Cada vez son mas los alumnos con SD que
terminan la secundaria y que alcanzan su titulacion, con lo que
se esta consiguiendo que haya igualdad de oportunidades en

cuanto al acceso, la permanencia y las metas, la titulacién.
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La actitud de los profesores ante la inclusion del alumnado
con SD es diversa. Hay profesores que tienen una actitud
claramente positiva hacia la inclusién y otros, que tienen
dudas. También hay profesores que aceptan la situacion porque
la normativa asi lo recoge, aunque no estén muy convencidos
de que sea la mejor opcién para el alumnado con discapacidad.
Muchos de ellos se sienten inseguros y la inmensa mayoria
opina que ellos no han sido preparados para el alumnado con

discapacidad.

Las practicas educativas en secundaria, ya tradicionales en
la mayoria del profesorado, no son todavia las mas adecuadas
para atender a la diversidad del alumnado, cada vez mayor, de
los centros de secundaria. Y es asi porque todavia este
colectivo sigue con los mismos problemas de hace una década,

sin muchos avances. Estos problemas son:

B Falta de creencia en las posibilidades de aprendizaje d
todos los estudiantes.

B Falta de formacidén, ni inicial ni permanente sobre la
atencion a la diversidad.

P Tendencia a hacer responsables Unicos del desarrollo del
proceso educativo a los alumnos y a sus familias.

P Falta de experiencia en la atencion a la diversidad.

B Su propia actitud ante las diferencias, considerando la
diversidad del alumnado mas un problema que un valor.

P Falta de interaccion con el alumnado de necesidades
educativas especiales.
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B Su trabajo se dirige a una “mayoria de la clase”
inexistente, que supone, falsamente, que le siguen, y los
“especiales” son responsabilidad de los especialistas.

B Tendencia a crear grupos supuestamente homogéneos
por creer que asi la ensefianza es mas facil.

B Aislamiento entre los profesores. Cada uno imparte su
materia, en su clase y con sus alumnos.

B Falta de implicacion en los procesos de innovacion, por
considerar que sus practicas son adecuadas.

Para superar esta problematica es necesaria una adaptacion
de la ensefianza a la realidad de los centros y las aulas. Al
respecto, Cardona (2003) sehala que “mientras la tendencia
hacia una educacion inclusiva va en aumento, poco se conoce
acerca de las adaptaciones instructivas que realizan los
profesores en el aula”. En su estudio analiza las percepciones
del profesorado sobre la aplicacidn, efectividad y conveniencia
de utilizar las adaptaciones y concluye que “/os profesores de
bachillerato y ESO se muestran mas reticentes a las
adaptaciones que sus companeros de las etapas educativas
iniciales”, lo que significa “lo poco realista que puede ser
pretender lograr la inclusion de aquellos alumnos con
dificultades moderadas y graves para el aprendizaje en etapas
avanzadas de la escolarizacion”. De ahi la sugerencia que hace
sobre la necesidad de modificar el curriculum formativo del
profesorado y en la cultura de trabajo en las aulas, si queremos
conseguir que la inclusién sea una realidad. En esta misma
linea, en los comentarios a los informes EURYDICE y OCDE
(2006) sobre la cuestion docente se constataba que existian

“dos realidades a las que se han ido buscando solucién en los
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ultimos afos: primero, la conciencia de que estabamos
preparando profesores para un sistema educativo que ya habia
dejado de existir, y, en segundo lugar, la evidencia de que la
mayor parte del profesorado europeo que comenzaba a
trabajar en la educacion secundaria tenia una buena formacion
académica, pero carecia de las destrezas sociales y
comunicativas necesarias para sobrevivir a la relacion educativa
en las aulas, y aprendia estas destrezas por el barbaro sistema

del ensayo y error con altos costes personales”.

En el momento actual, el profesorado que imparte docencia
en la ESO se encuentra entre sus practicas de siempre, poco
favorecedoras para atender a la diversidad del aula, y la
necesidad que sienten, cada vez mayor, de cambiar para poder
atender a todos los alumnos de manera eficaz, segun sus
necesidades. Todo cambio conlleva un tiempo desde que se
siente la necesidad hasta que se asimila y, como sefalan
Hargreaves y otros (2001) “es una labor muy costosa”, ya que
implica "comprometerse con su filosofia, comprender su
coherencia interna, integrarlo con la propia idea de la funcion
de la ensefianza, aprender las nuevas técnicas, incorporarlas
dentro del quehacer cotidiano y comprobar que son validas y
eficaces: todas estas cosas y algunas mas constituyen el
trabajo intelectual del cambio educativo”. Pero, al mismo
tiempo, este cambio también se acompafia de un trabajo
emocional, "el establecimiento de una conexion emocional con
los estudiantes era vital para la consecucién de unos buenos

resultados”.
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Estas necesidades de mejora que manifiesta el profesorado
de educacién secundaria, sobre todo si se estda inmerso en

procesos de cambio e innovacion, son, entre otras:

B Mejora de la formacidn inicial y permanente.

B  Mayor reconocimiento del trabajo extra que supone el
cambio (a nivel administrativo, reducciéon horas
lectivas...).

B Disponer de tiempo durante la jornada escolar para la
planificacién conjunta.

B Mas recursos personales y materiales de apoyo para
el aula.

B Mas autonomia a los centros y a los profesores para
planificar y adaptar el curriculum para la diversidad.

En los centros de secundaria todavia se sigue un modelo de
apoyo y de intervencion basado en la especializacién. El
profesorado responsable del alumnado con necesidades
educativas especiales es el especialista. En su estudio, Echeita
y Simoén (2007), lo reafirman "La delegacion de responsabilidad
en los especialistas (profesorado de apoyo, orientadores, etc.)
sigue siendo la dinamica que impregna la relacion entre el
profesorado tutor y los profesionales que se han incorporado a
los centros para colaborar y cooperar con él”. Las sesiones de
apoyo se organizan, fundamentalmente, en funcién del horario
del profesorado de apoyo, sin tener en cuenta la materia que el
alumno tenga en ese momento. Mencionar también que, en
muchas ocasiones, es el profesorado especialista el que se

encarga de preparar el material que el alumno trabaja en el
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aula ordinaria, no tomando otras medidas de atencién para

cuando el alumno esté en ella.

Partiendo de la necesidad de la presencia de profesorado
especialista, entendemos el apoyo como una medida mas de
atencion a la diversidad, y, por tanto, creemos en la necesidad
de dar un giro en el enfoque y la practica del apoyo. En un
centro inclusivo donde todos los alumnos aprenden juntos en el
aula comun, el apoyo tiene que entrar en esa aula, y no sélo
para apoyar al alumnado con SD, sino al conjunto de la clase,
al profesorado y a cualquier alumno. Como apunta Cardona
(2003) en su estudio sobre la adaptacion instructiva “hoy mas
gue nunca, el profesorado de apoyo y generalista ha de
trabajar en equipo para lograr objetivos que sin la colaboracion
mutua no se podrian alcanzar. Se necesita mas personal de
apoyo trabajando dentro del aula, mas tiempo disponible para
organizarse de forma conveniente y eficaz y mas tiempo y

oportunidades para aprender unos de otros”.

Ante las cuestiones relacionadas con la bajada en el
aprendizaje y el rendimiento del alumnado con SD cuando llega
a secundaria, hemos de decir que el alumnado con SD aprende,
siempre que se le cree el contexto adecuado. Para ello, cuando
Connell (1997) plantea varios principios para alcanzar la
justicia curricular, uno de ellos es el de ofrecer un curriculum
comun que posibilite una participacion democratica real. En

esta linea, Le6n (2001:49) afirma que,
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“el curriculum ordinario, para responder a la diversidad, debe romper
con el cardacter estatico e inflexible que le caracteriza, con objetivos,
contenidos, métodos de ensefianza y unidades de tiempo vy

evaluacién idénticas para todos los alumnos”.

A partir de este curriculum deben hacerse las adaptaciones
curriculares necesarias para hacerlo accesible a todos los
estudiantes. Por ello es importante el como se hacen las
adaptaciones curriculares y el cédmo y el para qué se van a
utilizar. Necesitamos mas investigacion sobre como es el
aprendizaje y el rendimiento del alumnado con SD en
secundaria, sobre todo, para aumentar las expectativas sobre

los mismos.

Muchos profesores de secundaria coinciden en que la
evaluacion es la parte mas ingrata y la que mas problemas
genera de su trabajo. Como dice Bolivar (1997) "La evaluacion
en Secundaria concentra y expresa todos los problemas
sociales y educativos, e incluso éticos (p.e. “justicia social”), de
esta Etapa. Y es que la evaluacion es dependiente de lo que
entendamos deba ser “una escuela para todos”. Una de las
formas mas cotidianas de la evaluacién del alumnado en la ESO
es la basada en los examenes, en su gran mayoria escritos, y
sobre contenidos conceptuales y memoristicos. De esta manera
la finalidad es medir los conocimientos adquiridos por los
alumnos al final de un tema, sin tener en cuenta otras variables
del proceso de ensefianza aprendizaje. Pero su finalidad no es
la medicion, la clasificacion o seleccién de los alumnos, sino
como dice Bolivar (1997) “Su finalidad es hacer un diagndstico
de la situacion de aprendizaje, formativa y no sdlo sumativa,

que sirva como medio para orientar el aprendizaje del alumno y
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las tareas del profesor, e integrada en el propio proceso de
ensefanza-aprendizaje y no al final de un periodo”. Son
muchos los procedimientos que se pueden utilizar en el aula,
para un contexto inclusivo, para evaluar los conocimientos de
los alumnos: exposiciones orales (individuales y en grupo),
proyectos en equipo, las observaciones, el cuaderno de clase, la
evaluacion del companero (y del grupo), la autoevaluacion y los
examenes (orales y escritos). Como afirman Hargreaves y
otros (2001) “cuando los profesores (y quienes disefian las
politicas educativas) aumentan el repertorio de procedimientos
de evaluacién, estan en una posicion mejor de cara a cubrir las
necesidades de aprendizaje de sus alumnos y elevar el nivel de

conocimientos de manera eficaz”.

Actualmente se mantiene abierto un debate acerca de la
evaluacion, promocion vy titulacién del alumnado con SD, no
habiendo un acuerdo entre los distintos implicados en el
proceso de ensefanza-aprendizaje. Santos Guerra (2009)
afirma que “/a evaluacion de las personas con discapacidad
deberia poner el acento en objetivos como: reconocer y valorar
las diferencias, identificar las desigualdades educativas que

14

puedan estar provocando estas diferencias...” Es evidente que
cuando en el aula hay alumnado con SD, tanto la ensefianza
como la evaluacidén deben ser adaptadas, ya que la manera en
gue concibamos nuestra manera de ensefar nos llevard a una
forma de evaluar y, viceversa, nuestra forma de concebir la
evaluacion de este alumnado nos llevara a una forma de
realizar nuestra practica. Lo que no cabe duda es que el
profesorado estd obligado a ampliar su concepcién sobre la

evaluacion, ampliando sus procedimientos, ya que como afirma
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Santos Guerra (2009), “los alumnos y las alumnas tienen
derecho no sdlo a la escolarizacion sino, sobre todo, a tener

éxito en la escolarizacion”.

3.5. Cambios necesarios en la etapa

Un proyecto que mire hacia el futuro, hacia el siglo XXI, deberia examinar tres
aspectos: a) El papel de la escuela y su relacion con la realidad del exterior; b) El
método escolar: relacion ensenanza-aprendizaje; c) El docente: su funcién y su
formacion.

Tonucci

Como hemos podido observar anteriormente, son muchas y
variadas las medidas para atender la diversidad. Pero, a pesar

de esto podemos afirmar, junto a Parrilla (2004), que:

"aun estamos lejos de desarrollar -y tener los medios para ello-
practicas educativas de caracter integral y de calidad para todos

los alumnos”, objetivo principal de una escuela y aula inclusiva”.

Ya que, como nos presenta Baena (2000) en las

conclusiones de su estudio sobre pensamiento y accion,

“"Para que se modifiquen las practicas de la ensefianza consideramos
indispensable que el profesorado sea consciente de los rasgos que
definen su pensamiento y de como éste esta afectando a la
calidad de su ensefianza. Se hace necesaria una transformacién de
teorias para transformar la préctica. Esta no se modificard si el
profesorado no analiza su propia practica y toma conciencia de las
contradicciones de su modelo de ensefianza. Un nuevo modelo de
enseflanza nunca se adoptard por imposicion sino por el

convencimiento de la necesidad de cambio de la practica docente”.
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A pesar de ello, es necesario plantear una serie de cambios
en la etapa, dirigidos a ofrecer la respuesta mas adecuada a la
diversidad del alumnado, desde una orientacién inclusiva, tal y
como esta aceptado a nivel europeo e internacional, como la
opciéon mas idénea para todo el alumnado. Estos cambios
abarcan aspectos tanto profesionales como organizativos y

curriculares.

B En las administraciones, con respecto a su implicacion
en la implementacién del modelo inclusivo.

B En el cambio en la formacion inicial y permanente del
profesorado para la atencién a la diversidad.

B En la implementacién de un modelo curricular de
atencion a la diversidad, superando el modelo del
déficit e individualizado del alumnado.

B En la mayor implicacion del profesorado en el proceso
de aprendizaje de todos los alumnos y alumnas,
creando en el aula las condiciones adecuadas para
que todos aprendan, asi como llevar a cabo las
prioridades sobre qué ensefiar.

B Aceptar por parte del profesorado de la materia la
funcion de apoyo y asesoramiento de los
profesionales de apoyo, muchas veces
menospreciado.

B Redefinir el papel de los profesionales de apoyo,
comenzando por su denominacién (el nombre de
pedagogia terapéutica es una terminologia propia de
un modelo deficitario y médico).

B En la metodologia, con la utilizacion de variadas y
motivadoras estrategias de ensefianza adecuadas a
una escuela inclusiva y diversificada.
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B Potenciar la cultura de la colaboracién y el trabajo en
equipo entre el profesorado.

B En las familias, por una mayor implicacién vy
colaboracién en el proceso de aprendizaje de sus
hijos.

En definitiva, todos estos cambios nos llevaran a una vision
distinta de la realidad escolar que nos permitira dar una

respuesta diferente a la diversidad del alumnado del siglo XXI.
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CAPITULO 1IV. DISENO DE
INVESTIGACION

El método de investigacion cientifica no es sino la expresidon necesaria de la
modalidad de trabajo de la mente humana.
Thomas Henry Huxley

4.1. Justificacion

Desde el curso 2003-2004, tengo la satisfaccién, personal y
profesional, de estar destinada en el IES Laurel de la Reina de
la Zubia (salvo el curso 2004-05, aunque si estuve en el Grupo
de Trabajo que se formdé en el Centro), comprometida e
implicada en el proyecto que, desde entonces, se esta llevando
a cabo en el mismo. Un proyecto de atencién a la diversidad,
con la inclusién de alumnado con sindrome de Down (SD) en el

aula ordinaria.

La inclusién educativa, como ha quedado expuesto en el
marco tedrico de esta investigacion, es un movimiento que esta
desarrollandose a nivel internacional con el objeto de eliminar
la discriminacidon y exclusidon, es decir, las barreras para el
aprendizaje y la participacidén efectiva de todas las alumnas y

alumnos en el aula ordinaria.

Este trabajo pretende ser una parada mas de reflexion y de
investigacion para la puesta en practica de un modelo de
escuela inclusiva, para todos y todas los nifios y nifias que
acuden a los centros educativos, independientemente de sus

caracteristicas personales, sociales y culturales. Asimismo, el
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alumnado con sindrome de Down, que lleva relativamente poco
tiempo accediendo a las aulas de secundaria, no esta
recibiendo, en la mayoria de los centros, la respuesta mas
adecuada. Y esto es asi, porque la misma estructura de la
etapa y la formacién de su mayor parte del profesorado, no ha

favorecido su atencion en el aula ordinaria hasta ahora.

Pero, su presencia en esta etapa estd aumentando cada vez
mas, lo que es un avance y una conquista de justicia social,
sintoma de que algo estd cambiando y que tenemos que buscar
la mejor respuesta. Porque si todavia, en la mayoria de los
institutos, el alumno o alumna con SD estd siendo atendido en
una gran parte del tiempo en el Aula de Apoyo y por el
especialista, estamos en un momento, el siglo XXI, en el que
ya, muchos modelos y practicas del pasado no nos sirven para
atender a un alumnado cada vez mas diverso, diverso en
actitudes, capacidades, expectativas e intereses. Momento
también en el que hay que dar un paso mas firme hacia
adelante y eliminar cualquier tipo de discriminacion y exclusion,
porque todos los nifios y jévenes tienen el derecho a aprender
con sus compafieros en el mismo ambiente y con un curriculo

comun.

La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, nos
acompanara en nuestra labor, por su enfoque inclusivo, al
contemplar como principios de la educacién, la calidad de la
educacién para todos, la equidad, la igualdad de oportunidades,
la inclusidon educativa y la no discriminacion, la atencion a la
diversidad, la autonomia para tomar las medidas organizativas

y curriculares adecuadas y la participacion de la comunidad.
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Asimismo otro principio contemplado es el fomento y la
promocion de la investigaciéon y la innovacién educativa. A
través de ella los profesionales podremos adquirir el
conocimiento tedrico para mejorar nuestras practicas. Ambas
dimensiones tienen que ir unidas para conseguir una educacion
de calidad. Es importante llevar a cabo proyectos de innovacion
en los que se planteen nuevos modelos y se consigan extender

y generalizar las buenas practicas a todos los centros.

Nuestra investigacion se ha centrado en el alumnado con
SD, realizando un andlisis a dos niveles. A nivel general, se
pretende analizar la situacién actual de este alumnado, en el
marco de Andalucia, dénde estd escolarizado, como es su
atencion, qué apoyo recibe, asi como cudles son sus

necesidades.

A nivel especifico, mediante un estudio de caso, hemos
realizado un andlisis de lo que ocurre dentro de un centro y
aulas de Educacidon Secundaria Obligatoria con practicas
inclusivas con personas con sindrome de Down. Pretendemos
analizar la estructura organizativa social y académica del aula,
asi como los efectos que dicha inclusion tiene en los alumnos vy
alumnas con sindrome de Down, en el rendimiento académico y

en su desarrollo social, en el profesorado y en las familias.

El contexto de esta experiencia es el IES Laurel de la
Reina, con la que pretendemos aportar elementos validos que
confirmen que la inclusidn de estas personas es posible, que su

potencial de aprendizaje esta ahi y que somos nosotros, los
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docentes, con nuestra actitud, una parte fundamental en su

desarrollo si lo hacemos con las practicas mas adecuadas.

4.2. Metodologia de investigacion.

Siguiendo a Buendia (1993) y Arnal y otros (1996), en la
investigacion de las Ciencias Sociales se pueden distinguir tres
paradigmas. El racionalista, que pretende explicar los
fendmenos para generalizarlos; el interpretativo, que trata de
comprender lo que pasa en el aula e interpretar la realidad en
base a un conocimiento ideografico, sin intencién de
generalizaciones, en la que el investigador se implica y el
critico, que pretende intervenir para cambiar y en la que el
investigador es un sujeto mas, comprometido con el cambio.
Nuestra investigacidon se situa en un paradigma interpretativo,
por cuanto nos interesa conocer cual es la realidad del aula,
qué ocurre en la misma, como se atiende a la diversidad y un
paradigma critico, por cuanto investigamos para incidir en los
cambios necesarios para dar una respuesta adecuada a dicha

diversidad.

En cuanto al método de investigacién optamos por un
estudio descriptivo, ya que tenemos como objetivo fundamental
identificar aspectos relevantes de la realidad, usando técnicas
cualitativas y cuantitativas. Dentro de los estudios descriptivos,
se encuentran los estudios etnograficos, el analisis de contenido
y los estudios observacionales. Asimismo, utilizamos un
método explicativo, en nuestro estudio de caso, en donde

pretendemos responder a cuestiones sobre el como y el por
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qué sucede la inclusidon en el contexto natural, el IES Laurel de

la Reina.

Cuando nos planteamos realizar un proyecto de
investigacion educativa, tenemos que tomar una decisién en
cuanto al modelo metodoldgico, écuantitativo o cualitativo?
Como dicen Lorenzo y otros (2003:187) “El problema que suele
preocupar a la mayoria de los investigadores noveles y sobre
todo, a quienes se enfrentan con su tesis doctoral es el de
como integrar lo cualitativo y lo cuantitativo en el informe de
investigacion, es decir, cdmo trabarlos en wun discurso
coherente que sea comprensible para los futuros lectores sin

n

perder un apice de sus cualidad cientifica.” Segun Miles y
Huberman (1994: 6-7) la investigacion cualitativa tiene las

siguientes caracteristicas:

B La investigacion cualitativa necesita contactos largos e
intensos en situaciones de la vida cotidiana.

B El rol del investigador es obtener una vision global e
integral del contexto que se estudia.

B El investigador trata de meter datos sobre las
percepciones de actores locales, es decir, sobre su
“vida interior”.

B El investigador puede aislar temas y expresiones
especificas, para revisarlos junto a los informadores,
pero manteniendo su forma original.

B Una tarea principal es explicar los modos como la
gente explica, comprende, actla o0 maneja sus

situaciones de cada dia.
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B El material se interpreta, sobre todo, por su
consistencia interna.
B El propio investigador actia de “aparato de medicion”

principal.

La mayoria de los andlisis se proporcionan con palabras.
Las palabras se pueden agregar, agrupar, dividir, para permitir

al investigador contrastarlas, compararlas y analizarlas.

Por su parte, segun Pita y Pértiga (2002), la investigacion

cuantitativa se caracteriza por:

B Realizar una medicién penetrante y controlada

B Ser objetiva

B Estar basada en la induccién probabilistica del
positivismo ldgico.

Hacer inferencias mas alla de los datos.

Estar orientada al resultado.

Ser generalizable.

Considerar una realidad estatica.

Pero en una investigacion educativa, la metodologia
cuantitativa no es suficiente para explicar lo que ocurre en el
proceso de enseflanza-aprendizaje, necesitamos de Ila
metodologia cualitativa, descriptiva, mas subjetiva, para
obtener informaciéon de los procesos que ocurren. Por ello,
para realizar esta investigacion hemos optado por un modelo
mixto/ecléctico, desde una perspectiva de complementariedad,

a partir del cual, como recogen Lorenzo Yy otros

106



Capitulo IV. Disefio de Investigacidn

(2003:194,196), lo cualitativo se viene integrando con lo

cuantitativo mediante dos opciones bastante generalizadas:

B Lo cualitativo apoya los nimeros con citas textuales a
continuacion de los datos. Los datos son extraidos
mediante técnicas cualitativas: grupo de discusion,

entrevista, diarios...

B Lo cualitativo ilumina los datos numéricos en un
capitulo diferente. Se separan los datos para,

después, hacer su triangulacion”.

Por nuestra parte, esperamos poder salir airosos en nuestro
trabajo, integrando lo cualitativo y lo cuantitativo y que el
resultado sea suficientemente coherente y comprensible. Como
hemos senalado anteriormente, hemos utilizado una
metodologia ecléctica y descriptiva, en la que hemos integrado
instrumentos de tipo cuantitativo y de tipo cualitativo. Optamos
por la complementariedad de ambas, pues como dice Sanchez
(2003:254):

“Nosotros abogamos por el uso de ambas perspectivas, la

complementariedad metodolégica va a enriquecer nuestro proceso de
investigacion, tanto en la recogida de informacion como en el anélisis

de la misma”.

El paradigma ecoldgico lo hemos tenido presente en nuestro

analisis del aula, debido a sus caracteristicas, ya que:

B tiene una perspectiva naturalista, intenta captar las

interacciones reales en el aula.

107



Capitulo IV. Disefio de Investigacion

presta atencion a las variables contextuales
adopta una perspectiva interdisciplinar

la vida en el aula tiene las caracteristicas de:
multiples dimensiones, simultaneidad, inmediatez,

impredecibilidad e historia.

Uno de los modelos ecoldgicos, mas significativo y conocido

es el modelo de Doyle (1985:33), para el que la investigacion

debe prestar atencién a la:

observacién a largo plazo, basada en informes

descriptivos.

observacion de las conductas en el marco de los

hechos que las rodean.

preocupacion por la perspectiva de los participantes
acerca de los hechos, por cémo los profesores y

alumnos dan sentido a la realidad del aula.

Este modelo, con las adaptaciones de Parrilla (1992,1996),

lo hemos utilizado como base para analizar la estructura

organizativa, social y académica del aula.

Para

la obtencidon de datos hemos recurrido a técnicas

cuantitativas y cualitativas, en un proceso que pretende

confirmar y complementar los datos mediante diferentes vias

de conocimiento. Asimismo el empleo de ambos procedimientos

nos permite reducir los sesgos que tiene cada uno de ellos.
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En el analisis de la informacién, el método cuantitativo nos
ha aportado las técnicas estadisticas mientras que el método
cualitativo nos ha permitido la comprensién de los hechos que

queremos estudiar.

Atendiendo a los distintos tipos de investigacion, nuestro

estudio se ha situado en un disefno:

B No experimental: No se han modificado variables.

B Transversal. El cuestionario se ha aplicado una sola
vez realizando unas conclusiones a partir de los datos

obtenidos y analizados.

B Descriptivo. Se ha descrito la situacion y necesidades
del alumnado con SD en Andalucia y el centro de

secundaria, objetivo de nuestro estudio de caso.

Para terminar este apartado, citamos una reflexion de
Stake (2006, pp.382) en la que nos dice:

"En toda reflexion que hagamos, contaremos con la ayuda del
pensamiento basado en criterios y del interpretativo. Cada vez que
evaluemos, necesitaremos tanto una evaluacion basada en
estandares como una evaluacion comprensiva. Juntas, rara vez se
suman la una a la otra, pero gracias a las visiones separadas que nos
proporcionan, podemos movernos con una mayor sensibilidad,
pensar con mayor profundidad, informar con mayor cautela y

comprometernos mas a fondo con la tarea de representar la calidad”.
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4.3. Diseiio de investigacion

De forma grafica, nuestro disefio de investigacion queda

secuenciado en la siguiente figura:
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TERCERA FASE

CUARTA FASE

PROBLEMA DE INVESTIGACION

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

OBJETIVO GENERAL

OBJETIVOS ESPECIFICOS

DISENO DE LA INVESTIGACION

MARCO
CONCEPTUAL

MARCO EMPIRICO

Metodologia Disefio de

instrumentos

Planificacion

E

STUDIO DE CASO

ESTUDIO GENERAL

PREGUNTAS DE LA
INVESTIGACION

SELECCION DE LA MUESTRA

Técnicas de recogida de

datos

Técnicas de recogida de
datos

Documentos
institucionales
Entrevistas

- Observacion
Participante y no
Participante

- Datos oficiales
- Cuestionario

Elaboracién del informe

Resultados sintesis
tedrica

ANALISIS DE DATOS. TRIANGULACION DE DATOS

DISCUSION DE RESULTADOS Y
CONCLUSIONES

PROPUESTAS DE MEJORA

LINEAS DE INVESTIGACION FUTURAS

CONSIDERACIONES FINALES

TABLA 9. Disefio metodoldgico. Elaboracién propia.
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4.3.1. Problema de investigacion

El alumnado con SD estd cada vez mas presente en los
centros de educacién secundaria, donde todavia existen
barreras para su inclusion y que estan limitando su aprendizaje
y participacion. Por ello, nuestro problema queda centrado en,
por una parte, describir cual es la situacion y cdmo esta siendo
atendido en los institutos de secundaria y, por otra, describir y
analizar una experiencia de inclusion de este alumnado en un
centro de secundaria. Los aspectos mas importantes a tener en
cuenta son las actitudes del profesorado y los aspectos
organizativos, curriculares y metodoldgicos de su practica

docente.

Sin un cambio en la actitud del profesorado ante la
aceptacion de la diversidad y la inclusion del alumnado con SD,
No conseguiremos unas escuelas y una ensefianza de calidad.
Para ello, es necesario que la organizaciéon del centro, el
curriculum y la metodologia se modifiquen con el objetivo de
conseguir el aprendizaje y la participacién de todos los alumnos

y alumnas del centro.
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4.3.2. Objetivos de investigacion

4.3.2.1.0bjetivo general

El objetivo general de esta investigacion es describir y

analizar la situacion educativa del alumnado con sindrome de

Down en Andalucia, asi como las practicas, actitudes, creencias

y percepciones del profesorado que le imparte docencia.

1.

4.3.2.2.0bjetivos especificos

Estudiar la situacion del alumnado con SD en Andalucia.
Nos interesa conocer donde esta escolarizado el alumno

con SD y como esta siendo atendido.

2. Analizar las practicas educativas que se estan llevando a

3.

4,

cabo en los centros de secundaria con el alumnado con

SD, desde el punto de vista del profesorado.

Identificar dificultades o situaciones problematicas en los
centros ante la atencion a la diversidad y la docencia del
alumnado con SD. Este objetivo nos lleva a conocer las
dificultades en el proceso de ensefianza-aprendizaje que
plantea el alumnado con SD, desde el punto de vista del

profesorado.

Conocer las necesidades educativas del alumnado con
SD. Queremos conocer, desde el punto de vista del
profesorado que le imparte docencia, cudles son las

necesidades educativas del alumnado con SD.
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5. Conocer las actitudes, percepciones y creencias del
profesorado que imparte docencia al alumnado con SD

sobre su inclusion en el aula ordinaria.

6. Describir la respuesta educativa a la diversidad del IES
Laurel de la Reina. Con este objetivo describimos como
se lleva a cabo la inclusién en el Centro, como es la
implicacion de los miembros de la comunidad y cémo
viven este proceso, ademas de indagar en lo que

piensan sobre la inclusion del alumnado con SD.

7. Valorar el proceso de inclusion del alumnado con SD y
las condiciones educativas del mismo, desde el punto de
vista de los profesores, familias y alumnado, en el IES
Laurel de la Reina. A través de las entrevistas vy
observaciones realizadas, obtenemos las valoraciones
gue hacen el profesorado, las familias y el alumnado del

proceso de inclusion.

8. Describir 'y analizar cuales son los aspectos
organizativos, curriculares y metodoldgicos que se han
disefiado para la atencion a la diversidad en el IES Laurel

de la Reina.

9. Describir las estrategias de ensefianza-aprendizaje que
se llevan a cabo en el Centro, asi como otros aspectos
relacionados con este proceso, cdmo son los materiales

curriculares y como se utilizan en el aula.

10. Analizar los efectos de la inclusion en el rendimiento
académico y en la adaptacion personal y social del

alumnado con sindrome de Down en el IES Laurel de la
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Reina. A través de este objetivo se persigue mostrar
evidencias de los beneficios que la inclusion tiene tanto
en el rendimiento como en el desarrollo personal y social

del alumnado con SD.

11. Analizar el grado de satisfaccion de padres y madres,
profesorado, alumnado y la comunidad, en general,
sobre la respuesta a la diversidad en el IES Laurel de la
Reina. El profesorado, las familias y el alumnado nos
valoran el grado de satisfaccion que tienen de la
respuesta a la diversidad en el Centro, asi como de su

evolucion y las perspectivas de futuro del Centro.

4.3.3. Fases de la investigacion

El presente proyecto de investigacion se ha desarrollado en

las siguientes fases o etapas:

FASE I. Fase de disefio de la investigacion. En esta fase se ha
delimitado el problema, se han definido los objetivos,
desarrollado las preguntas y se ha realizado el disefio
metodoldgico. Asimismo se ha llevado a cabo la revision
bibliografica o marco tedrico, recogido en la parte primera de

este trabajo.

FASE II. Fase de desarrollo de la investigacion. En esta fase se
ha llevado a cabo la recogida de datos. Se ha elaborado un
cuestionario para el profesorado y se ha calculado su validez a
través de juicio de expertos. Se han preparado las entrevistas

para el profesorado, padres/madres y alumnado. Se han

114



Capitulo IV. Disefio de Investigacidn

recopilado los documentos a analizar, se ha aplicado el
cuestionario y se han realizado las observaciones en el aula y

las entrevistas.

FASE III. Fase de andlisis de lo datos. En esta fase se
seleccionaron las pruebas estadisticas para el tratamiento de
los datos y se procedid al andlisis y presentacién de los

mismos.

FASE IV. Conclusiones, Ilimitaciones, implicaciones vy
sugerencias de la investigacion. En esta ultima fase se ha
realizado una sintesis del trabajo con las conclusiones mas
relevantes de la investigacién y sus aplicaciones en la practica

docente.

El cronograma correspondiente al desarrollo de las fases de

la investigacion queda reflejado en la siguiente tabla:

22 3er 1er 29 3er 1er zg 3er 1er zg 3er
ACTIVIDADES CUAT CUAT CUAT CUAT CUAT CUAT CUAT CUAT CUAT CUAT CUAT
2008 2008 2009 2009 2009 2010 2010 2010 2011 2011 2011

Elaboracion del
marco tedrico

ler

CUAT
2012

Disefo de la
investigacion

Estudio general

Estudio de caso

Analisis de datos

Revision del
marco tedrico

Revision de la
bibliografia

Conclusiones

TABLA 10. Cronograma de la investigacion. Elaboracién propia.
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4.4. Estudio general

En este estudio general tenemos un objetivo doble. Por una
parte describir, a partir de los datos aportados por la Junta de
Andalucia, donde estd escolarizado y cOémo es esta

escolarizacion.

El siguiente objetivo era obtener informacién sobre el
alumnado con SD mediante la elaboracién y aplicacién de un
cuestionario destinado al profesorado que impartia docencia al
alumnado con sindrome de Down en los centros de Educacion

Secundaria Obligatoria.

4.4.1. Datos oficiales sobre el alumnado con SD en

Andalucia.

Los datos que hemos utilizado para el andlisis de la
situacion del alumnado con SD en Andalucia han sido los
proporcionados por la Junta de Andalucia. Estos datos se han
analizado y se han extraido una serie de conclusiones que

seran expuestas en el capitulo siguiente.

4.4.2. Poblacion y muestra.

En primer lugar es necesario recordar algunos términos
basicos sobre el tema. El universo: designa todos los posibles
sujetos. La poblacion es el conjunto de todos los individuos en
los que se desea estudiar el fendmeno. La muestra es el

conjunto de casos extraidos. Los participantes son cada uno de
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los sujetos que componen la muestra y de los que hemos

obtenido la informacion.

Fox (1981:369) representa estos conceptos en el siguiente

figura:

UNIVERSO
POBLACION

MUESTRA

TABLA 11. Conceptos basicos sobre la muestra. Elaboracién propia.

Debido a las dificultades encontradas para acceder a todos
los sujetos de una poblacién, se hace necesario utilizar
procedimientos de muestreo para recoger una parte de todos

los sujetos.

"Aunque la razén esencial por la que se muestrea es la imposibilidad
de estudiar todos los sujetos, es un proceso [ldégico, porque en la
practica no es necesario obtener datos de todos los posibles sujetos
para comprender con exactitud la naturaleza del fendmeno que se
estudia, sino que, en general, se puede alcanzar esa comprension
con una parte de los sujetos. Debido a esto, se pueden aprovechar
las ventajas del muestreo, que son la reduccion del coste de la
investigacion en tiempo y en dinero... El ahorro de tiempo o  dinero
mediante el muestreo sélo es l6gico cuando se puede justificar el
hecho de que los datos obtenidos a partir de la muestra
proporcionaran una base firme para determinar con exactitud las

caracteristicas del fendmeno que se estudia”. (Fox, 1981: 367).
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Fox (1992:75) representa el muestreo en cinco etapas

1. UNIVERSO

3. MUESTRA 4.
. INVITADA MUESTRA
[2. POBLACION ]J ACEPTANTE
A
\ 4
\ (
Conclusiones y N 5. MUESTRA
generalizaciones ] PRODUCTORA DE DATOS
Y, |\

FIGURA 3. Ciclo del muestreo. Fox (1981:369)

En nuestra investigacion, el universo era todo el
profesorado de los Centros de Secundaria en Andalucia. La
poblacidén estaba formada por el profesorado de secundaria que
impartia docencia al alumnado con sindrome de Down. Lo ideal
hubiese sido obtener informacién de todos y cada uno de ellos,
pero esto no fue posible. De ahi que nuestro objetivo fuese
buscar una muestra lo mas amplia posible que estuviese a
nuestro alcance. Por ello se optd por un muestreo no
probabilistico, y dentro de éste, por una muestra de tipo
incidental e intencional, en el que el investigador es el que
selecciona a los integrantes de la muestra porque considera
que posee unas determinadas caracteristicas a los objetivos de
la investigacidon y pueden proporcionarle la informacién que le
interesa. Este ha sido nuestro caso, ya que, dentro del
profesorado de Secundaria, el que a nosotros nos interesaba
era el que atendia alumnado con SD en su aula ordinaria. Por

tanto, la muestra se ha formado por todos los profesores y las
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profesoras que han contestado al cuestionario, seleccionados
por el método de reclutamiento, ya que desconociamos los
datos para determinar a dénde enviar los cuestionarios y a

quiénes.

Para Fox (1981) una forma de analizar el problema de la
representatividad de la muestra consiste en distinguir entre la
muestra invitada (sujetos “invitados”), la muestra aceptante
(sujetos que aceptan participar) y la muestra productora de
datos (muestra real del estudio). Todo este proceso se
completard en el capitulo siguiente, dedicado al apartado del

desarrollo del estudio general.

4.4.3. Instrumentos de recogida de informacion

De acuerdo con el planteamiento de complementariedad
metodoldgica, para la recogida de datos en nuestro estudio
general utilizaremos instrumentos y técnicas tanto cuantitativas
como cualitativas. Asi, los instrumentos utilizados han sido los

siguientes:

P Datos estadisticos proporcionados por la Junta de
Andalucia, las Asociaciones de Sindrome de Down de
Andalucia y la pagina web sobre los datos de

Educacion Especial'’.

11http://www.educacion.qob.es/dctm/ministerio/horizontaIes/estadisticas/no-
universitarias/alumnado/matriculado/2009-2010/e.-
especial09.pdf?documentld=0901e72b80d032db
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B Cuestionario para profesores y profesoras, que figura

en el Anexo II.

La aplicacion de estas técnicas se realizd, como se explica a
continuacion, utilizando el correo electrénico y la Internet. En la
siguiente tabla podemos observar la relacion que existe entre
los instrumentos utilizados para la recogida de informacién y

cada uno de los objetivos propuestos.

INSTRUMENTO DE
OBJETIVOS RECOGIDA DE
INFORMACION
Analisis
Cuantitativo de
datos oficiales.

Estudiar la situacion del alumnado con
SD en Andalucia.

Conocer las necesidades educativas
del alumnado con SD.

Identificar dificultades o situaciones
problematicas en los centros ante la
ESTUDIO atencion a la diversidad, en los que
GENERAL haya alumnado con SD.

Analizar las practicas educativas que
se estan llevando a cabo en los
centros con el alumnado con SD.
Conocer las actitudes, percepciones y
creencias del profesorado que imparte
docencia al alumnado con SD sobre su
inclusion en el aula ordinaria

TABLA 12. Instrumentos de evaluacidon por objetivos. Elaboracion propia.

Cuestionario

4.4.3.1.Construccion del cuestionario en linea

Para la obtencién de la informacion en nuestro estudio
general hemos adoptado el método de la encuesta, a través de
un cuestionario en linea. Este método ha sido utilizado como
método para la recoleccién de datos desde la mitad del siglo
pasado, siendo uno de los mas conocidos y de mas utilizacién

sobre todo a partir de la Segunda Guerra Mundial.
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El acceso a nuestros potenciales sujetos era dificil. Y
nuestro muestreo por reclutamiento convertia la tarea en una
empresa complicada, en la que tendriamos que dedicar gran
cantidad de tiempo y dinero si lo haciamos a la manera
tradicional, es decir, a mano y por correo postal. Por ello,
situdndonos en el siglo XXI y conociendo las enormes
posibilidades que nos ofrecia Internet, fue por lo que decidimos
pasar el cuestionario en linea. Otra razén fue que todo el
profesorado tendria acceso a la Red, pues si bien algunas
personas todavia podian no tener en sus domicilios, si lo

tendrian en el Centro Educativo.

El uso de las encuestas en linea estd cada vez mas
generalizado para la investigacion de mercado, aunque no lo
esta tanto para la investigacion cientifica y mas concretamente
en la investigacién educativa. Aunque cuando comenzamos a
buscar informacién sobre algunas cuestiones importantes
acerca de este tipo de cuestionario (software necesario,
requisitos de elaboracién, disefio en linea, logro de buenos
resultados), pensamos que seria adecuado para nuestra

investigacion.

Al igual que otros cuestionarios tradicionales (postal o
telefonico), el cuestionario en linea también tiene sus ventajas
y sus inconvenientes. Varios autores han analizado el uso de
Internet para las encuestas (Llaurado, 2006; Kaczmirek, 2004;
Goritz, 2006).
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En cuanto a las principales ventajas, sefialan las siguientes:

1.

Es mas econdmico: papel, sobres, impresion,

franqueo postal.

. Los encuestadores y los encuestados no necesitan

estar en el mismo momento y espacio para su

cumplimentacion.

. Es mas facil y rapido para los participantes y no

necesitan ningunos conocimientos especiales de

informatica.

. Es mas facil el seguimiento de los participantes. La

aplicacion muestra informacién de qué participantes
han terminado y cuadles faltan por completar la

encuesta.

. Al presentar el cuestionario en linea, los datos se

pueden procesar y sistematizar de forma automatica.
Esto lleva consigo una reduccion del tiempo entre el
comienzo de la cumplimentacidon del cuestionario y el

acceso a los datos.

. Se mandan invitaciones por correo electréonico a los

grupos de personas de un perfil determinado.

. Existe mayor flexibilidad en la presentacién de las

preguntas: por bloques o de una en una.
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9.

. Es mas facil corregir los errores que vayan surgiendo,

sin necesidad de repetir la impresiéon de los

cuestionarios.

Permite eliminar los sesgos debidos al encuestador.

10. El tratamiento de los datos es mas rapido y sencillo.

Entre las desventajas mas significativas, encontramos:

1.

2.

La no cobertura en algunas zonas o centros.

Los fallos de conexién a internet. Lo que se conoce
como caida del servidor, sobre todo en lugares

concretos.

. Si el cuestionario no estd bien disefiado puede

provocar problemas que hagan abandonar a los

sujetos.

Algunos grupos de personas, sobre todo de mas edad,
son reacios a responder por internet. Por el contrario,
el grupo de personas que mas responden suelen ser

los mas jovenes.

. Las preguntas pueden ser interpretadas de manera

diferente a la intencién de la investigadora.

. Las respuestas pueden verse condicionadas por la

limitacion de alternativas.

. Dificultad de determinar la tasa de respuesta (Fricker

et al., 2005).
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Estas dificultades se intentaron subsanar en la medida de lo
posible en la elaboracion del cuestionario. En cuanto a la
cobertura, esta dificultad, practicamente no existe, ya que la
cobertura de Internet estd generalizada en todos los centros
educativos desde hace unos afos, aunque continia mejorando
el tipo de conexion. Segun los datos consultados'?, en el curso

2006-07, el 99,3 % de los centros tenian conexidén a Internet.

4.4.3.2.Caracteristicas del cuestionario

Para una mayoria de personas, que no tenemos
competencias en el disefio de paginas web y su lenguaje,
recurrimos a herramientas ya elaboradas, a través de software
freeware o de cddigo abierto, software libre, como ha sido
nuestro caso. Ademas estas herramientas tienen una guia de

uso, lo que facilita el trabajo a realizar.

La aplicacién utilizada ha sido la LimeSurvey, distribuida
bajo licencia GPL extremadamente util para quien trabaja
recogiendo datos y analizando resultados usando encuestas.
Es una herramienta de creacidon y gestion de encuestas en linea
que permite proporcionar wuna cantidad ilimitada de
cuestionarios y participantes, enviando invitaciones y avisos por
correo electronico, con gestion de usuarios, editor HTML,
presentacidon de informes y exportacidén de datos. Todo en linea

y con seguridad.

12 Fuente: http://www.mepsyd.es/files/20080913-datos-basicos-educacion-2008.pdf
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Algunas de las caracteristicas técnicas del cuestionario son:

B Es cerrado, es decir, la seleccién de los sujetos se
hizo por generacion de contrasefias para cada uno de
los profesores y profesoras de los Centros de
Secundaria que trabajaba con alumnado con
sindrome de Down, de los que conociamos su
nombre y correo electrénico. A través del correo se
enviaba un mensaje de invitacion personalizado con
la direccion especifica en la que podia completar la

encuesta.

B El link de acceso es Unico para cada participante, asi,
cada encuestado so6lo puede responder en una

ocasion.

B El cuestionario es presentado seccidn por seccion.

B Los/as participantes pueden guardar respuestas

parciales de la encuesta y continuar mas tarde.

P Los resultados son extraidos de la encuesta, primero
via web y después exportandolos para el programa
SPPS, que ha sido el utilizado para el tratamiento de

los datos.
En la siguiente figura, podemos ver la pdagina inicial que

aparece en la aplicacién LimeSurvey, acerca de nuestro

cuestionario.
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@) LimeSurvey - Mozilla Firefox
ArchivofNEditar  Ver Higtorial Marcadores Herra Ayuda

(& 7 (7 httpy, lolapol. limesury
-&ribm aqui (a diaricabierto.es B jBienvenido a Faceboo...
B =

Encuesta ATENCION DEL ALUMNADO CON SiNDROME DE DOWN EN EDUCACION SECUNDARIA (ID:18488)

Lty JETE] lﬁ@ &2 i@@@ @

del os EE=0

Titulo: ATENCION DEL ALUMNADO CON SINDROME DE DOWN EN EDUCACION
SECUNDARIA (ID 18488)
Direccién web (URL) de la .
encuesta (Espaiiol): " .
Descripcion: Este cuestionario tiene por objetivo fundamental conocer las necesidades del
alumnado con sindrome de Down en Secundaria a través de |a opinién del
profesorado. De ahi lo importante y valioso de su participacion al responder a
esta encuesta y ayudarnos a encontrar estrategias de ayuda a las personas
con sindrome de Down
Introduccién: Bienvenido/a 3 este cuestionario.
Administrador/a: Lola Polo (lola@lolapolo.es)
No de Fax:

cial0d.pdf (application/pdf ... ysed 7 LimeSurvey x [

Fecha de inicio: 23.02,2010
Fecha de expiracién: 23.06.2010
Plantilla: default
Idioma predeterminado: Espafiol - Espariol
Idiomas adicionales:
Enlace de salida:
Nimero de preguntas/secciones: 44/7
Encuesta actualmente activa: i
Nombre de la tabla de la
encuesta:
Ayudas: Las respuestas a esta encuesta son anonimas.
Presentada seccién por seccién
Los participantes pueden guardar respuestas parciales de la encuesta
Ninguna notificacion por correo electronica
Regenerar los c6digos de las preguntas: [Consecutives] [Por Seccién]

lime_survey_18488

v ate 1o
CLimeSurve

FIGURA 4. Pagina principal del cuestionario en linea.

Las caracteristicas del cuestionario en linea en cuanto a la
privacidad y, que son presentadas al sujeto encuestado en la

pagina inicial del cuestionario, son:

“Esta encuesta es andnima. Los registros que contienen sus
respuestas a la encuesta no contienen ninguna identificacion suya a
menos que una pregunta especificamente asi lo haga. Si responde a
esta encuesta utilizando una contrasefia que le da acceso al
cuestionario, puede estar seguro que la misma no se asocia a
ninguna de sus respuestas. Esto se administra en una tabla de datos
separada, que solo se actualiza para indicar que ha completado o no
la encuesta, pero sin establecer vinculo alguno con la tabla donde se
almacenan sus respuestas, por lo que no hay manera de asociar una
respuesta con la persona que la hizo”. (Tomado del cuestionario

elaborado en linea).
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4.4.3.3.Proceso de elaboracion del cuestionario.

A continuacion podemos ver el proceso seguido para la

elaboracion del cuestionario.

DISENO DEL
CUESTIONARIO EN LINEA
Definir el tipo de preguntas

Construir cuestionario
provisional

~—
)

Definir las dimensiones ]7
Definir items

Seleccionar los expertos

TT

Realizar las oportunas
correcciones

Realizar la validacion

N\ y,
A

Construir el
cuestionario definitivo

Seleccionar el modo de
aplicacion

(" 7\
- J

Definir la poblacion

A

Seleccionar la muestra ]

N

Enviar correos electronicos

Recoger resultados

J

~N

Interpretar los datos

l A 4
p N P, AN /—L s N ~

TTT

Tabular y analizar datos <

-

FIGURA 5. Proceso de la realizacion de encuestas. Fuente: Cohen y Manion
(1990)
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4.4.3.4.Dimensiones del cuestionario

En nuestra investigacién, el cuestionario se elabord con el

objetivo de identificar y analizar las practicas, las dificultades y

las actitudes que el

profesorado de Secundaria tiene con

respecto a proceso de ensefnanza- aprendizaje del alumnado

con sindrome de Down. A continuacidon se explica el contenido

de cada dimension vy la

informacién que se pretendia obtener

para cada una de sus ellas.

DIMENSIONES

CONTENIDO

El centro docente

En esta dimension nos interesaba obtener
informacion acerca del Centro Docente donde
impartia docencia el profesor.

El/la profesor/a

Este apartado recogia informacion personal y
profesional del profesor.

La practica en el aula

Esta dimension, la mas amplia de todas,
recoge items acerca de las practicas que el
profesorado utilizaba con el alumnado con SD.

Dificultades para la
ensefanza-
aprendizaje.

Era importante conocer con qué dificultades se
encontraba el profesorado encuestado en el
momento de impartir docencia al alumnado
con SD.

Necesidades del
alumnado con SD

Asimismo, queriamos saber cudles eran, a
juicio del profesorado, las necesidades que el
alumnado con SD tiene en su proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Creencias, actitud y
percepcion sobre la
inclusion.

Un aspecto primordial en la inclusién del
alumnado con SD es la actitud del profesorado.
En estos items se trataba de indagar en cudles
son las actitudes, creencias y percepcién sobre
la inclusién.

Descripcion de un
caso.

Importante era, ademas, conocer los casos
mas significativos que el profesorado se ha
encontrado en su docencia con el alumnado
con SD.

TABLA 13. Dimensiones del cuestionario del estudio. Elaboracién propia.
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El nimero de items del cuestionario definitivo fue de 44
items, siendo variable el nUmero de cada dimension debido, en
primer lugar, a que habia aspectos, como la practica que el
profesorado desarrolla en el aula, de los que nos interesaba
recabar mas informacidn. A continuacidn se especifican cada

uno de los items con respecto a su dimension.
DENOMINACION

Provincia
Zona de ubicacion
Titularidad
Ensefianzas
Numero de unidades
Numero total de profesorado y nimero total de especialistas y
otros/as profesionales).
Alumnado (numero total y alumnado con SD)

El centro docente

Edad

Género

Titulacion universitaria

Especialidad aportada para acceder al Centro.

Otras titulaciones

Afos de docencia.

Afios de experiencia en el centro actual

Afios de experiencias con alumnado con sindrome de Down.
Situacidon administrativa

Funcién y los recursos que utiliza para su formacion.
Formacidén para atender alumnado con SD.

Recursos para el asesoramiento.

El/la profesor/a

Nivel/es actuales en los que imparte docencia
Numero de alumnado con SD a los que imparte docencia
Objetivos planteados para el alumnado con SD
Contenidos programados para el alumnado con SD
Actividades planteadas para el alumnado con SD.
Estructura de agrupamiento

Decision sobre el agrupamiento.

Recursos personales en el aula

Funciones de los recursos de apoyo

Materiales didacticos

Utilizacidn de los materiales didacticos.

Estrategias metodoldgicas.

Evaluacion del alumnado con SD.

La practica en el
aula

Dificultades para
la ensefanza-
aprendizaje.

Dificultades mas comunes que el profesorado se encuentra en el
proceso de ensefianza y aprendizaje con el alumnado con SD

Estrategias para atender las necesidades curriculares.
Estrategias para atender las necesidades de estilo cognitivo.
Estrategias para atender las necesidades de socializacién.

Necesidades del
alumnado con SD

Grado de acuerdo con afirmaciones sobre la inclusién del
alumnado con SD.

Creencias, Efectos positivos de la inclusidn.

actitud y Efectos negativos de la inclusidn.

percepcion sobre Inclusion del alumnado con SD en el aula oridnaria.

la inclusion. Aceptacién del alumnado con SD.

Expectativas personales sobre el alumnado con SD.

Condiciones para la inclusién del alumnado con SD.

Descripcion
de un caso.

Descripcién de un caso.

TABLA 14. Dimensiones e items del cuestionario. Elaboracion propia.
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4.4.3.5. Formato y longitud del cuestionario en

linea

El formato del cuestionario es el siguiente:

El cuestionario ha comenzado con una introduccién para
informar sobre el objetivo del mismo. Hemos procurado realizar
un disefo sencillo para que no agotara al sujeto que iba a
responder. Por ello, en el momento de completar el
cuestionario en la pantalla sélo aparecia las preguntas
correspondientes a cada bloque. Al final del cuestionario,

hemos incluido un agradecimiento por la colaboracion.

La longitud de un cuestionario en linea es variable,
dependera de muchas variables, como los datos que queremos
recabar, los objetivos a alcanzar y las personas a las que vaya
dirigido. Como regla general, la mayoria de los autores
recomiendan que el tiempo dedicado a contestar el
cuestionario debiera oscilar entre los cinco y los diez minutos.
Nuestro cuestionario, por sus caracteristicas se ha tardado
entre diez y quince minutos. Es evidente que habia preguntas
en las que el participante tenia que dedicar algun tiempo mas a

reflexionar sobre la respuesta.

Nuestro cuestionario definitivo, después de las oportunas
correcciones sugeridas por los expertos, quedd compuesto de
44 preguntas distribuidas en las siete dimensiones

anteriormente citadas.
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4.4.3.6.Tipo de preguntas

En la redaccion de las preguntas se prestd especial atencion

al formato de preguntas y a las alternativas. El cuestionario

elaborado contenia los siguientes tipos de preguntas.

B De respuesta multiple y de opcién Unica. El sujeto
s6lo podia senalar una opcién entre las mostradas.

B De respuesta multiple y de opcion multiple. El sujeto
podia optar por una o varias respuestas.

B Escalas de acuerdo / desacuerdo: Para cada
proposicion, el sujeto debia indicar si esta:

Totalmente en En Ni en descuerdo De Totalmente

desacuerdo desacuerdo ni en acuerdo acuerdo | de acuerdo

B Dicotdmicas. La respuesta era a elegir entre sf y No.

B Abiertas. Se pedia al sujeto que respondiera con sus

palabras, sin ninguna alternativa de respuesta. De
este tipo soélo hay una, al final del cuestionario, ya

que nos interesaba contar con algun ejemplo.
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4.4.3.7.Prueba del cuestionario en linea

Una vez que el cuestionario estuvo elaborado y ya colocado
en la web, lo enviamos a cinco personas, para que lo probasen
y hos ayudasen a corregir los posibles errores que pudiese

haber y poder realizar los cambios oportunos.

4.4.3.8. Administracion del cuestionario

Una vez que el cuestionario fue probado, teniamos que
buscar los sujetos de nuestro estudio. La forma que hemos
utilizado ha sido el correo electrénico masivo a los Centros de
Secundaria. Estos correos iban dirigidos al correo del Centro
que aparece recogido en los datos de la pagina Web de la Junta
de Andalucia, con indicacion de ser entregado a los
orientadores (Ver modelo en ANEXO III) por considerar que
ellos podrian ayudarnos mejor al tener un contacto mas directo
con el profesorado ordinario del alumnado con sindrome de
Down, a través de las tutorias. Pero hay que decir que en un
buen numero de Centros, al recibir el correo, en lugar de
remitirlo a los profesores de la materia o tutores fueron
remitidos a los especialistas de Pedagogia Terapéutica, por
entender que el cuestionario era para el profesorado que lo
atendia y no para el ordinario. Asi nos lo comunicaron los
profesores especialista al realizar su solicitud. A partir de estos
correos iniciales fueron llegando las peticiones del profesorado
para participar en la encuesta. Estos datos se introducian en la
aplicacion, se le asignaba a cada uno una contrasefa y se le

enviaba una invitacién para participar.
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El proceso se esquematiza asi:

Envio de
solicitudes
de
participacion

Recibo de Envio Confirmacion
solicitudes por de de
parte del contrasefas cumplimentacion

profesorado individuales

FIGURA 6. Proceso para el envio de cuestionarios.

4.4.3.9.Verificacion de consistencia de datos

En un apartado de la aplicacion pudimos obtener

informacion acerca de la consistencia de los datos, como

podemos ver en

la siguiente figura.

[Verifiu:ar Integridad de Datos ]

Verificacion de Consistencia de Datos
Si aparecen errores, quizd deberd sjecutar esta splicacidn varias veces,

Todas las condiciones son consistentes

Todos los atributos de las preguntas cumplen los
estandares de consistencia

Todas las evaluaciones de Encuestas cumplen los
estandares de consistencia

Todas las evaluaciones de secciones cumplen los
estandares de consistencia

Todas las opciones cumplen los estandares de
consistencia

Los parametros de la encuesta satisfacen los estandares
de consistencia

Todas las preguntas cumplen los estandares de
consistencia

Todas las secciones cumplen los estandares de
consistencia

Mo se reguiere ninguna accion sobre |a base de datos

FIGURA 7. Pagina de validacién de consistencia de datos (Ampliada)
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4.4.3.10. Validacion del cuestionario

Para la validacién del cuestionario del estudio hemos
utilizado la validez de contenido o validacion por expertos, que
nos proporciona la validez de contenido, es decir, al grado en
que los items del cuestionario representan aquello que
realmente pretende medir. Del Rincén y otros (1995),
entienden que “la validez es el grado en que la medida refleja
con exactitud el rasgo, caracteristica o dimension que se
pretende medir. En este tipo de validacién no se realiza ningun
calculo estadistico, como asi lo expresan Del Rincén y otros
(1995), sino que el grupo de expertos, individualmente, debe
evaluar las dimensiones y los items y juzgar la capacidad del
cuestionario para medir las dimensiones que pretende medir.

Para esta validacion hemos procedido de la forma siguiente:

B Seleccidn de los jueces o expertos. Se ha contado con
la colaboracidn de ocho personas, pertenecientes a

diversos ambitos profesionales.

B Cada juez o experto recibi6 un protocolo de
validacién®3. Este protocolo constaba de tres apartados
(Anexo IV):

13 Fuente: Tesis: Los grupos multigrado de Educacién Primaria en Andalucia, de
Antonio Bustos, 2006.
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4.4.4.

la valoraciéon de la univocidad en el lenguaje
empleado, contestando con SI o NO en cada uno

de los items.

la valoracion, de 1 a 5, de la importancia de cada

item en relacion con el tema de la investigacion.

Un tercer apartado en el que se le pedia que
anotase cuantas observaciones y sugerencias

estimase oportunas.

Se recogieron y analizaron los protocolos de
validacion y se tomaron las decisiones
oportunas: Se aceptaron los items que tenian un
cien por ciento de coincidencia favorable, se
eliminaron los items que tenian un cien por cien
de coincidencia desfavorable y se revisaron los

items en los que habia una coincidencia parcial.

Fiabilidad del cuestionario

Para cualquier instrumento de medida es necesario conocer

la precisién de las medidas que proporciona. Hemos utilizado el
coeficiente de fiabilidad de consistencia interna como medida
de la fiabilidad tedrica de las puntuaciones observadas, ya que

s6lo disponiamos de una Unica administracién de la prueba.

Se ha obtenido el coeficiente de consistencia interna, alfa
de Cronbach, basado en el analisis relativo de las varianzas de

los items de tipo likert. En este estudio, puesto que el
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cuestionario es heterogéneo, no se puede esperar un indice de
consistencia interna muy alto. Para el cdlculo del coeficiente
alfa se ha utilizado el programa correspondiente del paquete
estadistico SPSS 15, dentro del Andlisis de fiabilidad, en la
opcidn Escalas. Primero se ha calculado este coeficiente en
cada uno de los items individualmente y después del conjunto
de items analizados. En el capitulo V, se presentan los

resultados de este analisis.

4.4.4.1. Tasa de respuesta del cuestionarios en

linea.

En palabras de Maxim (2002:175), “la disminucion de las
tasas de respuesta esta volviéndose un problema cada vez mas
relevante en las ciencias sociales, sobre todo en las

investigaciones por encuesta”.

En nuestro caso, tratandose de una encuesta en linea, la
tasa de respuesta viene delimitada por el nUmero de personas
gue acceden, por lo menos, a la primera pagina de la encuesta
(Goritz, 2006) del total de las invitaciones enviadas. Sanchez,
Mufioz y Montoro (2009) encontraron que para mejorar la tasa
de respuesta y de retencidén en encuestas on line era efectivo el
empleo de preincentivos, invitaciones personalizadas y una
periodicidad semanal de recuerdo. En nuestro estudio hemos
utilizado las invitaciones personalizadas y el recordatorio
periodico de las mismas, aunque no los preincentivos. Una vez
terminado el cuestionario, se obtuvo una tasa de respuesta
general del 71,43 por 100, ya que han sido 50 los cuestionarios

cumplimentados, la muestra aceptante y productora de datos,
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de las 70 invitaciones enviadas, la muestra invitada. Esta baja
tasa creemos que se debe a varios factores. Uno de ellos es la
tendencia que existe entre el profesorado a no participar en los
estudios de investigacion, y si la participacion es en linea,
parece que pocos tienen el tiempo para dedicarselo. Otro factor
es la creencia arraigada en el profesorado de secundaria que
cuando se habla de alumnado con necesidades educativas
especiales, la responsabilidad no es del profesor de la materia,
sino del profesorado especialista. Por ultimo, creemos que un
tercer factor es que la participacién no ha sido mas elevada
porque todavia, la mayoria de los centros y del profesorado de
secundaria, no estan inmersos en procesos de inclusién, en

general, y de la inclusién del alumnado con SD, en particular.

4.4.4.2. Aceptabilidad del cuestionario.

En esta fase de la investigacion y tras ser pasado el
cuestionario, comprobamos la aceptabilidad del mismo. En casi
todas las investigaciones nos encontramos con la existencia de
datos que los sujetos no responden. Es lo que, segun el
diccionario Oxford de términos estadisticos'* define como falta
de respuesta y al porcentaje de estos individuos de la muestra
se denomina tasa de no respuesta. Un aspecto importante se
refiere al porcentaje maximo de falta de respuesta que debe
aceptarse y que, al no disponerse de criterios objetivos,
dependera del investigador. Para realizar este analisis de los

items en los que no hemos obtenido respuesta, hemos utilizado

14 “E| Diccionario Oxford de términos estadisticos", editado por Yadolah Dodge, Oxford
University Press, 2003".
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el andlisis de no respondidos o “Nonresponse”, que nos
proporciond informacion importante para dotar de solidez a los

datos obtenidos.

Es importante que el investigador trate de averiguar cuales
son las causas de la ausencia de datos o de no respuesta. Los
niveles aceptables de respuesta en las encuestas varian, pero,
en general, el 60 por ciento seria considerado como el minimo,
un 75 por ciento se consideraria como muy buena, y los valores
por arriba, como excelente. La falta de respuesta por encima
del 40 por ciento, normalmente, seria considerada como

suficiente para viciar los resultados obtenidos.

Para localizar los datos ausentes comenzamos por analizar
los porcentajes de respuesta y de no respuesta de cada uno de
los items, de cada dimensién y el total del cuestionario, para
posteriormente, suprimir o no aquellos items que tenian un alto

grado de datos ausentes.

4.4.4.3. Sesgos del cuestionario.

Como en todos los cuestionarios, también en nuestro caso,
creemos que pueden haberse producido algunos sesgos,

aunque hemos intentado evitarlos en la medida de lo posible.

P El sesgo del “error de tendencia central”, en el que en
las preguntas de tipo likert, con un valor central,
neutro, se ha podido producir la tendencia a elegir

esta opcion central.
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B El sesgo de la “deseabilidad social”. Este sesgo se
produce cuando el sujeto responde en funcion de lo
que se considera socialmente aceptable. Aunque
hemos de decir que este sesgo es menor en las

encuestas en linea que en las de “cara a cara”.

B El sesgo de la muestra. Creemos que si no se tiene un
listado exhaustivo de los sujetos participantes, como
ha sido nuestro caso, la encuesta no llega al conjunto

de la poblacién y, por tanto, las muestras se reducen.

4.4.4.4. Presentacion y aplicacion del

cuestionario.

El trabajo de campo con el cuestionario se inicio el 8 de
febrero de 2010 y concluyd el 23 de junio del mismo afo.
Durante este tiempo, se realizaron dos contactos por e-mail
con los centros. Un primer envio masivo general de invitacién a
los centros, en febrero de 2010 y un recordatorio masivo,
ademas de otras nuevas solicitudes, en mayo, pero ya de
menor alcance, pues no se enviaron recordatorios a los centros
que ya contestaron y en los no habia alumnado con SD. Poco a
poco se fueron recibiendo las solicitudes para la participacion y
posteriormente se enviaron las invitaciones individuales con sus

correspondientes contrasenas.
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FEBRERO 2010 MAYO 2010
Envio masivo correo a centros 1251
Recordatorio masivo a los centros 1038
Centros que respondieron 375
Correos devueltos 64
Correos no leidos 7

TABLA 15. Envio de correos electrénicos.

En la tabla 16 se puede ver el resumen de los cuestionarios

que al final se obtuvieron.

Solicitudes de participacion individuales 70

Cuestionarios completos 50

TABLA 16. Total de participantes y cuestionarios completos.

A los profesores que habian solicitado su participacién se
les enviaron de 0 a 3 recordatorios, cuyo resumen podemos

ver a continuacién, en la tabla 17.

Profesores que contestaron sin recordatorios. 25

Profesores que contestaron después de un recordatorio. 10

Profesores que contestaron después de dos recordatorios.

Profesores que contestaron después de tres recordatorios.

TABLA 17. Recordatorios enviados.

Tenemos que sefialar que era dificil decidir enviar mas
recordatorios a los centros porque teniamos el inconveniente de

no saber a qué centros enviarlos.
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4.4.5. Analisis de los datos

Para el andlisis de datos del cuestionario se ha utilizado el
paquete estadistico informatico SPSS 15.0 (Stadistical Package
for the Social Sciences). Es facil de utilizar y abarca todas las
etapas del proceso analitico. Las variables de estadistica
descriptiva que hemos calculado han sido la distribucion de
frecuencias, la media aritmética y mediana, la desviacién tipica
y los graficos de barras, de sectores e histogramas. Este
programa también nos ha permitido obtener informacién sobre
estadistica inferencial. A través de ella hemos podido deducir

propiedades de la poblacién a partir de nuestra muestra.

4.5. Estudio de caso: IES Laurel de la Reina

4.5.1. Introduccion

Al plantear el cdmo abordar la descripcion del proceso de
inclusion en un Centro educativo y, siguiendo a algunos autores
(Walker, 1983; Stake, 1998; Marcelo y Parrilla, 1991),
pensamos que lo que mejor se adaptaba a nuestros objetivos
era el estudio de caso, ya que como afirma Simons (2011), “/a
principal finalidad al emprender un estudio de caso es
investigar la particularidad, la unicidad, del caso singular”.
Asimismo, compartimos con Cardona (2002) la idea de que el
estudio de caso examina fendmenos contemporaneos Unicos en
su contexto utilizando diversas fuentes de datos que se

triangulan para conocer el fendmeno.
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De esta forma podriamos conocer en profundidad lo que
sucedia dentro de las aulas de secundaria en la atencion al
alumnado con sindrome de Down. Coincidiendo con varios
autores (Merriam, 1988; Yin, 2002), el estudio de caso era el
mas adecuado por responder, fundamentalmente, a dos
interrogantes, el épor qué? y el écdmo? de lo que sucedia en el
Centro. De esta manera se obtendria informacion de distinta

naturaleza.

Es cierto que, como sehalan algunos autores (Stoeker,
1991; Bower & Wiersema, 1999), las debilidades de esta
metodologia hacen que sea cuestionada para la investigacion
cientifica. En nuestro caso, se presenta el estudio de caso como
el modelo adecuado para satisfacer nuestras necesidades de
conocimiento acerca de nuestro objeto de estudio, el centro
educativo en su contexto real. En definitiva, el estudio de caso
que presentamos pretende ser un ejemplo de por qué un centro
de secundaria decide llevar a cabo un determinado modelo de
atencion a la diversidad, desde un enfoque inclusivo, en el
todos los alumnos participan y aprenden juntos, en el aula
ordinaria, a la vez que obtendremos evidencias de como se

desarrolla dicho modelo.

4.5.2. Definicion

Para Walker (1983), tres son las palabras clave en el

significado del estudio de caso, incluidas en esta oracién: "es

un examen de un ejemplo en accion",
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B “Examen": se examina algo de forma sistematica y

detallada con la intencion de comprenderlo.

B "Ejemplo": se examina un ejemplo de la vida real que
puede ser un individuo, una organizacion, un
programa, una situacion particular, unos

documentos...

B "Accién": se examina un ejemplo que tiene caracter

dindmico, vivo y en evolucidn.

Bogdan Y Bilken (1982 en Arnal, 1992:207) afirman que el
estudio de caso es un “examen detallado de una situacion, de
un sujeto, de un unico documento o de un evento”. También es
definido como el examen de un fendmeno especifico, tales
como un programa, un evento, una persona, un proceso, una
institucion o un grupo social (Merriam, 1988). Para Stake “e/
estudio de casos es el estudio de la particularidad, no la
generalizacion, y de la complejidad de un caso singular, para
llegar a comprender su actividad en circunstancias [...] El caso
es algo especifico, algo complejo en funcionamiento.” Siguiendo
esta linea, Simons (2011) nos propone su definicién: “E/
estudio de caso es una investigacion exhaustiva y desde
multiples perspectivas de la complejidad y unicidad de un
determinado proyecto, politica, institucion, programa o sistema

en un contexto "real”.
La etnografia educativa pretende explicar e interpretar los

fendbmenos que ocurren en el interior del aula y del centro.

Segin Goetz y LeCompte (1988:41) tiene como objetivo
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aportar datos sobre las actividades y creencias de los
participantes: profesorado y alumnado. La investigacién
centrada en estudios de caso se basa en el estudio en
profundidad de las caracteristicas de una unidad individual, una
particularidad, que puede ser un individuo, un grupo, una
escuela o una comunidad. El objetivo en el estudio de un caso
no es generalizar, sino la comprensién del fendmeno que se da
en el caso y los resultados que se dan no acaban ahi sino que
los posibles lectores del estudio pueden hacer nuevas
aportaciones e introducir nuevas significaciones que pueden
generalizarse, lo que Walker (1983) llama “reader or user
generalizability”. Asi, la “generalizacion” queda en manos de los
lectores, es decir, aquel que lea el informe del caso puede
identificar los hallazgos aplicables a su situacién. Marcelo vy
Parrilla (1991) definen el estudio de casos como “totalidades
holisticas, que reflejan la peculiaridad del fendmeno investigado
de forma real, donde los investigadores y los investigados
participan en la investigacién de una forma activa y donde es
necesario presentar los resultados de una forma inteligible para

no expertos.”

La mayoria de definiciones coinciden en sefalar dos rasgos
comunes: es un caso unico y se estudia de forma intensiva. Por
su parte, Marcelo y Parrilla (1991) han elaborado una sintesis
de todos los rasgos comunes y definitorios del estudio de caso,
en la que recogen la totalidad, particularidad, contextualidad,

participacion, negociacion, confidencialidad y accesibilidad.
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Las principales caracteristicas de un estudio de caso son:

1. El estudio de caso plantea una situacién real y
singular.

2. Parte de la experiencia personal y profesional del
investigador/a.

3. El estudio de caso es descriptivo y su descripcién
debe ser clara y comprensible a los lectores, con un
lenguaje comun, que ofrezca la posibilidad de obtener
mayor conocimiento.

4. EI estudio de caso es heuristico, persigue la
comprension global, descriptiva e interpretativa del

caso.

4.5.3. Ventajas y desventajas

Son varios los autores que han sefalado las ventajas y
desventajas de un estudio de caso (Yin, 2003; Marcelo y
Parrilla, 1991; Eisenhardt, 1989; Stake, 1981; Walker, 1983;
Cohen y otros, 2000). En cuanto a las ventajas destacan, entre

otras, las siguientes:

P Describe el contexto real donde tiene lugar el
fendmeno a estudiar.

B Es mas concreto: vinculado a nuestra experiencia

P El estudio de unas pocas unidades bien seleccionadas
permite la generacion de nuevo conocimiento.

B El estudio de caso puede enriquecer y cambiar la
vision que tenga el lector sobre el fendmeno

estudiado.

145



Capitulo IV. Disefio de Investigacion

Asimismo, como desventajas mas importantes, senalan:

B La formulacion de generalizaciones a partir de un caso
unico.

P La recogida de datos a través de multiples fuentes de
datos.

B La intervencion en la vida de las personas.

4.5.4. Criticas o limitaciones del estudio de casos

Las criticas al estudio de casos vienen de sus propias
debilidades. La primera es la que procede de los resultados que
se obtienen del estudio. Para algunos autores estos resultados
son inconsistentes y sesgados (Arias, 2003; Bonache, 1999).

De ahi que el estudio de casos sea poco objetivo y poco fiable.

La segunda limitacion es relativa a la generalizacion de los
resultados, debido sobre todo a la falta de validez estadistica,
su utilidad para generar hipotesis y la falta de representatividad
del fenomeno estudiado (Bonache, 1999; Arias, 2003).

La tercera critica es la enorme cantidad de informacion que

se genera y su dificultad para sistematizarla.

Como réplica a estas y otras criticas y limitaciones, cabe

citar a Simons (2011), quien afirma que:

B La subjetividad es una parte invariables del estudio de

caso y no debe considerarse como un problema.
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P El objetivo del estudio de caso no es hacer
generalizaciones, sino el objetivo es la

particularizacion.

4.5.5. Tipos de estudios de casos

Son variadas las los tipos de estudios de casos segun los
distintos autores. Destacaremos la clasificacion de algunos de
ellos. Guba y Lincoln (1981) distinguen estudios de casos segun
la intencidon del investigador. Asi nos encontramos con doce
tipos diferentes. Bogdan & Bilken (1982 en Arnal, 1992:207)
realizan su distincion atendiendo a si son casos multiples o caso
unicos. En los casos multiples se utilizan varios casos a la vez
y el caso unico, en el que se analiza un solo caso. Merriam
(1988) toma como criterio el informe final, distinguiendo tres

tipos: descriptivo, interpretativo y evaluativo.

Stake (1994, 1995, 1998) presenta tres tipos de estudios
de caso dependiendo del interés del investigador. El estudio de
caso intrinseco, en el que se pretende comprender mejor el
caso en cuestion; el estudio de caso instrumental en el que el
interés no se centra en el caso concreto de estudio, sino que
éste se utiliza para entender otras situaciones o bien porque
puede aportar algo a nuestro tema de estudio; por ultimo,
existe el estudio de caso colectivo, en el que los diversos
estudios tienen su individualidad, pero que se estudian juntos

para comprender mejor al colectivo.

El estudio de caso planteado y que desarrollamos en el

capitulo VI es un estudio intrinseco, ya que pretendemos
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analizar y comprender la complejidad del proceso de inclusidn
llevado a cabo en el centro, cudles son sus medidas y practicas
para la atencion a la diversidad, asi como los distintos
significados que aquella tiene para los integrantes de la

comunidad.

4.5.6. La seleccion del caso

El Centro elegido para llevar a cabo el estudio ha sido el IES
Laurel de la Reina, que atiende a alumnado en la franja de
edad propia de la Educacion Secundaria Obligatoria (12 a 16
anos). Hay varios motivos por los que se tomd la decisiéon de

seleccionar este centro.

En los comienzos de esta tesis, en el centro se estaba
llevando a cabo un proceso de innovacion en cuanto a su
modelo de atencidén a la diversidad referido a la inclusién del
alumnado con sindrome de Down. Por otra parte, y no menos
importante, la investigadora formaba y continla formando
parte del claustro del centro. A ello se afiadia que la
investigadora estaba destinada como profesora de Pedagogia
Terapéutica, rol que estaba siendo objeto de, quizas, uno de los
cambios mas importantes en la organizacion del Centro, como
era la sustitucién de los apoyos en el aula de apoyo por los

apoyos dentro del aula ordinaria.
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4.5.7. El papel de la investigadora en la

investigacion.

Tal y como queda expuesto en otro apartado de este
estudio, la investigadora formaba parte consciente e
inconsciente de la investigacion. Por pertenecer al claustro, se
ha encontrado en una condicién de investigadora interna al
centro. Dicha condicién le viene por permanecer en el centro
durante seis cursos como profesora de apoyo a la integracion o
Pedagogia Terapéutica (segun aparece en la normativa actual).
Conoce y participa de la vida del centro y participa activamente
en el proceso de inclusién que se esta realizando en el mismo.
Esta condicidn tiene sus ventajas y sus limitaciones. Por una
parte, la investigadora ya posee un conocimiento que no tiene
un investigador externo y sus intervenciones, observaciones y
conversaciones se llevan a cabo con mayor naturalidad. Por
otra parte, una de las limitaciones es que la investigacion
puede estar influenciada por las motivaciones o intereses de la
investigadora. Esta limitacion ha estado siempre presente en la
mente de la misma y, como explicamos en el apartado de la
credibilidad, hemos utilizado varios procedimientos para

asegurar la neutralidad del estudio.

Asi, en estas circunstancias, comencé a recoger en el diario
de investigacion las notas que recogia en mis observaciones en
algunas clases en las que habia alumnado con SD. Siempre
procuraba no dejar pasar mas de uno o dos dias en recoger por
escrito estas observaciones, por temor al olvido de detalles
importantes. Al mismo tiempo he ido entremezclando Ia

recogida de datos con la interpretacién de los mismos, tal y
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como recomienda Flick (2007: 192). El acceso a los
documentos oficiales del Centro ha sido facil, participando la
investigadora en su elaboracién de los mismos, pues en estos
anos se han ido elaborando todos ellos, ya que el Centro es aun

joven.

Debido a que el estudio debia tener un final, en el curso
2009-2010 se paso6 el cuestionario al profesorado a nivel de
Andalucia, se realizaron las observaciones y el analisis de
documentos, mientras que las entrevistas se llevaron a cabo en
el curso 2010-11.

4.5.8. Acceso y negociacion.

El acceso al Centro objeto de investigacion por parte de la
investigadora no ha tenido ningun tramite formal, por cuanto la
misma formaba parte del Claustro de Profesores del mismo.
Acerca de la negociacion, se le informd a todo el claustro de la
intencién de la investigadora de realizar una investigacién sobre
la inclusion del alumnado con SD y se le pidid su colaboracion
en la misma. Puedo decir que durante el tiempo que ha durado
la investigacién mis compafieros han mantenido una actitud de
respeto hacia mi trabajo, aceptando con buen talante el ser los
sujetos colaboradores del estudio. Por ello, los primeros
destinatarios del informe redactado son aquellos que han
colaborado en el trabajo y que, sin ellos, no hubiese sido

posible.

En nuestro caso, hay algunos criterios y pasos que no se

han realizado de manera formal como es, por ejemplo, la
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negociacion del acceso. Aunque si se ha elaborado un listado
con las consideraciones éticas que consideramos necesarias y
obligatorias de toda investigacion. Asi, nuestros principios,

quedan recogidos a continuacion.

1. Participacién, con plena libertad de eleccién.

2. Anonimato y privacidad de los participantes.

3. Confidencialidad de los resultados por parte de la
investigadora. Se utilizard siempre el anonimato y la
informacion sera confidencial, utilizandose iniciales,
aunque no coincidirdn con las del propio nombre de
las personas participantes.

4. Negociacién en las descripciones de las observaciones
realizadas.

5. Imparcialidad sobre distintos puntos de Vvista,
respetandose las valoraciones divergentes.

6. Compromiso de informar de las conclusiones del
estudio. Tras el estudio se procedera al envio
individual de las conclusiones del mismo.

7. Proteccion sobre posibles dafios morales a los
participantes, entendiendo por participante a

cualquier miembro de la comunidad escolar.
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4.5.9. Diseiio metodoldgico del estudio de caso

4.5.9.1.Diseno del estudio de caso

Un estudio de caso tiene, generalmente, las siguientes
partes (Yin (1994):

1. Diseno del estudio. En esta fase se definen los objetivos,
las preguntas del estudio y la estructura de la
investigacion.

2. Realizacion del estudio. Se procede a la recogida de la
informacién de todas las fuentes del caso.

3. Andlisis y conclusiones. Se realiza el andlisis de la

informacién y se exponen las conclusiones del estudio.
El disefio de nuestro estudio de caso se ha adaptado

atendiendo a autores como Stake (1998) y Sanchez Nufiez
(2002).
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OBJETIVOS Y PREGUNTAS (ISSUES) DE INVESTIGACION

v

REDACCION DEL CASO. Especificar la poblacién.

}

ELABORACION DEL PROTOCOLO DE ESTUDIO: CRONOGRAMA,
ESTRATEGIAS e INSTRUMENTOS DE RECOGIDA, CODIGO ETICO.

!

DOCUMENTOS OBSERVACION

TRABAJO DE CAMPO:
RECOGIDA DE DATOS,

USO DE DIVERSAS
FIIEFNTFS

ENTREVISTAS OBSERVACION VIDEOS, ,
l GRABACIONES Y OGRAFIAS

REGISTRO Y CLASIFICACION DE LOS DATOS: transcripcion de
entrevistas v oabservaciones.

|

ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS DATOS. Comparacion de
los datos obtenidos con la literatura

v

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

FIGURA 7. Disefio metodoldgico del estudio de caso. Elaboracion propia.

4.5.9.2.0bjetivo del estudio de caso.

Este estudio llevado a cabo el objetivo fundamental ha sido
la necesidad de describir como se esta desarrollando el proceso
de inclusion en un centro educativo con la diversidad del

alumnado, en general, y la inclusién del alumnado con SD en
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particular. Lo que pretendemos es comprender, desde la
practica, el proceso de inclusion en un Centro de secundaria,
valorando el caracter innovador de la misma en la atencion a la
diversidad en la etapa de secundaria. Con este estudio también
pretendemos servir de guia para la acciéon y que nuestro
trabajo sirva de estimulo para otros centros. El objetivo general
de este estudio tiene como principio la siguiente pregunta:
¢Como es el proceso de inclusion del alumnado con SD en el

centro de secundaria “Laurel de la Reina”?

4.5.9.3.Formulacion de preguntas

Segun sefala Stake (2006), el diseiio de “buenas preguntas
es la tarea mas dificil para el investigador”. A partir de estas
preguntas o temas (issues), del caso, observaremos "“los
problemas del caso, las actitudes conflictivas, la compleja

historia de las preocupaciones humanas”.

Las preguntas tematicas planteadas para esta

investigacion han sido las siguientes:

1. ¢Cémo se lleva la inclusién a la practica en el centro?
¢COmo es la implicacidon de los distintos miembros de
la comunidad educativa? éQué piensan profesores,
familias y alumnado sobre la inclusion del alumnado

con SD?

2. ¢{Qué condiciones generales se cumplen en el Centro

para ser considerado inclusivo? ¢éQué dificultades
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existen para alcanzar un mayor grado de inclusién del
alumnado con sindrome de Down?

. ¢Cudles son las medidas organizativas y curriculares
gue se han adoptado para la inclusidon del alumnado

con SD?

. ¢Qué estrategias de ensenanza-aprendizaje se estan

utilizando en el aula con el alumnado con SD?

. ¢Como se estan utilizando los materiales curriculares,
entre ellos las adaptaciones -curriculares, por el
alumnado con SD? é{Qué objetivo tienen en el aula?
¢Son eficaces para el aprendizaje y participacion del

alumnado en el aula?

. ¢Como es el rendimiento académico que el alumnado
con SD esta obteniendo? éCdmo se estd evaluando

este rendimiento?

. ¢Como esta influyendo la inclusidon del alumnado con
SD en las actitudes y practicas del profesorado del
Centro? ¢Qué cambios personales y profesionales ha
experimentado el profesorado que tiene alumnos y
alumnas con SD en su aula? éComo la inclusion del
alumnado con SD esta influyendo en la atencion a
otros estudiantes con otras necesidades vy

dificultades?

. ¢COmo es la aceptacion y el desarrollo social del
alumnado con SD en el IES? ¢éCoémo son las

interacciones que se dan entre el alumnado con SD y
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los compaferos y entre aquel y el profesorado?

¢COmo es la amistad en el Centro?
9. ¢COmo se siente el alumnado con SD en el instituto?

10. ¢éQué grado de satisfaccién hay en padres/madres,
profesorado, alumnado y comunidad, en general,
sobre la respuesta a la diversidad en el IES Laurel de
la Reina? ¢Existen diferencias entre la satisfaccion
sobre el rendimiento y el desarrollo social del

alumnado con SD?

4.5.9.4.Redaccion del caso.

Nuestra investigacion es un estudio de un Unico caso, por
considerarlo significativo en cuanto a su practica educativa.
Corresponde a un paradigma cualitativo o, como le llama Stake
(2006), “comprensivo” o “interpretativo”. Tiene un caracter
interpretativo, subjetivo y con el objetivo de conocer qué

sucede en el centro como un caso especial.

Asimismo, la investigacion ha sido descriptiva, en cuanto
que pretendiamos identificar y describir los distintos factores
que influyen en el centro educativo y, a la vez, exploratoria,
por cuanto se pretende conseguir una conexion entre las
teorias desarrolladas en el marco teorico y la realidad del

centro educativo.
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4.5.10. Elaboracion de un coédigo ético.

Buendia y Berrocal (2005) analizan los problemas éticos
respecto a los participantes, al desarrollo del estudio y al propio
investigador.

a. Problemas éticos referidos a los participantes. Afirma
que ‘el principio ético que debe primar en toda
investigacion educativa es el respeto a la autonomia
de los participantes”. Junto a la autonomia sefala la
privacidad de los participantes, con la que “exige
anonimato de los que participan y confidencialidad

por parte del investigador”.

b. Problemas éticos en el desarrollo del trabajo. En este
apartado sefialan algunas utilizaciones inadecuadas
del estudio, tales como el provecho politico y
personal, utilizacion de los resultados con fines
distintos a los planeados o utilizacion de influencias

para sabotear la investigacion.

c. Problemas éticos del propio investigador. El aspecto
principal en este apartado es la intencionalidad del
que realiza el estudio. Segun sea la funcionalidad, los
tipos de dafos que se pueden causar son intrinsecos
y extrinsecos. Los dafios intrinsecos son los que
genera el propio proceso y los extrinsecos son los
causados por una “la mala utilizacion que hacen de

los resultados, personas ajenas al investigador”.
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En nuestro caso, estos son nuestros principios:

P Proteccion de la informacién recogida.

B Confidencialidad en la informacion, utilizdndose el

anonimato.

B Imparcialidad en los puntos de vista divergentes.

B Respetar el derecho a participar y a no participar en
la investigacion de los miembros de la comunidad

educativa.

B Compromiso por indagar hasta donde sea posible y

publicar las conclusiones oportunas.

B Poner a disposicion de la comunidad educativa el

informe del estudio de caso.

4.5.11. Estrategias e instrumentos de recogida de

informacion.

Compartimos la idea de Simons (2011) cuando afirma que
“los datos subjetivos son una parte integral del caso. Mi idea es
que el investigador es el principal instrumento en la recoleccion
de datos, la interpretacion y el informe”. Asi, los datos del
estudio de caso planteado provienen, de acuerdo con Yin
(2002), de documentos, entrevistas, observaciones directas,
observacién participante y artefactos relacionados. También
hemos obtenido informacién de conversaciones informales
mantenidas con los distintos miembros del a comunidad

educativa.
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En la siguiente tabla podemos ver

utilizados para la recogida de informacion.

instrumentos

Documentos
del Centro.

Observacion
Participante.

Entrevistas:
profesorado,

alumnado y familias.

Trabajos del
alumnado.

Conversacion
es informales.

Pruebas de
evaluacion.

Sociogramas.

Fotografias.

TABLA 18. Instrumentos de recogida de informacion. Elaboracién propia.

La aplicacion de estas técnicas se ha realizado tanto
presencialmente como utilizando las nuevas tecnologias como

chat, correo electrénico, grabadoras y videocamaras.
A continuacidon podemos ver la relacion que existe entre los

objetivos especificos de la investigacion y los instrumentos

utilizados.
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ESTUDIO
DE CASO

OBJETIVOS

6.Describir la respuesta educativa a la diversidad
del IES Laurel de la Reina. Con este objetivo
describimos como se lleva a cabo la inclusién en
el Centro, cdmo es la implicacion de los
miembros de la comunidad y como viven este
proceso, ademas de indagar en lo que piensan
sobre la inclusidn del alumnado con SD.

INSTRUMENTO
DE RECOGIDA DE
INFORMACION

Analisis de documentos
Entrevistas

Observacion participante
Fotografias

7.Valorar el proceso de inclusién del alumnado
con SD y las condiciones educativas del mismo,
desde el punto de vista de los profesores,
familias y alumnado. A través de las entrevistas y
observaciones realizadas, obtenemos las
valoraciones que hacen el profesorado, las
familias y el alumnado del proceso de inclusion.

Analisis de documentos
Entrevistas
Cuestionario
Fotografias

8.Describir y analizar cudles son los aspectos
organizativos, curriculares y metodoldgicos que
se han disefiado para la atencion a la diversidad.

Analisis de documentos
Observacion participante
y no participante

9.Describir las estrategias de ensefianza-
aprendizaje que se llevan a cabo en el Centro, asi
como otros aspectos relacionados con este
proceso, cdmo son los materiales curriculares y
como se utilizan en el aula.

Observacion participante
y no participante.
Entrevistas
Conversaciones
informales.
Sociogramas.
Fotografias

10.Analizar los efectos de la inclusion en el
rendimiento académico y en la  adaptacion
personal y social del alumnado con sindrome de
Down. A través de este objetivo se persigue
mostrar evidencias de los beneficios que la
inclusion tiene tanto en el rendimiento como en
el desarrollo personal y social del alumnado con
SD.

Analisis de documentos.
Observacion no
estructurada.
Entrevistas.
Conversaciones
informales.

11.Analizar el grado de satisfaccion de padres y
madres, profesorado, alumnado y la comunidad,
en general, sobre la respuesta a la diversidad en
el IES Laurel de la Reina. El profesorado, las
familias y el alumnado nos valoran el grado de
satisfaccion que tienen de la respuesta a la
diversidad en el Centro, asi como de su evolucién
y las perspectivas de futuro del Centro.

Observacion participante
y no participante.
Entrevistas
Conversaciones
informales.
Sociogramas.
Fotografias

Tabla 19. Instrumentos de evaluacion por objetivos.

4.5.11.1.

Documentacion del Centro

En este apartado hemos analizado aquellos aspectos que

estaban

documentos oficiales del

relacionados con nuestro estudio,

Centro como

los

tanto en los

referidos al

alumnado. Los documentos revisados se pueden ver en la

siguiente tabla.
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DOCUMENTOS
DEL CENTRO

DOCUMENTOS
CURRICULARES

DOCUMENTOS
REFERIDOS AL
ALUMNADO

OTROS
DOCUMENTOS

TIPO DE CONTENIDO ASPECTOS
DOCUMENTO REVISADOS
e | B e e e
EDUCATIVO
centro. centro.
Concrecion curricular | Conocer los criterios
PROYECTO (I:Elgl Pr(:iy\llecto giavrarlaildaz'encllon ala
CURRICULAR ucativo. ersidad y 1a

organizacién del
alumnado.

REGLAMENTO DE
ORGANIZACION Y
FUNCIONAMIENTO

Normas que regulan
la convivencia en el
Centro.

Conocer qué normas
regulan la convivencia
en el Centro.

PLAN ANUAL DE
CENTRO

Conocer las lineas de
actuacion de un
curso escolar.

Organizacion y
funcionamiento del
centro de un curso.

ACTAS DE
EVALUACION

Evaluacion del
alumnado con SD

Resultados del
rendimiento académico
del alumnado con SD

MEMORIA ANUAL

Memoria de la
actuacion del Centro
al final del curso
escolar.

Analisis de las
actuaciones realizadas y
propuestas de mejora.

PROGRAMACION
CURRICULAR

Adaptacién de la
programacion de
aula.

Conocer la adaptacion
de la programacion.

MATERIALES
CURRICULARES

Materiales
especificos

Cémo son las
adaptaciones
curriculares y sus
objetivos.

SOCIOGRAMAS

Analisis de las
elecciones y
rechazos de aulas
con alumnado con
SD.

Elecciones y rechazos
recibidos por el
alumnado con SD.

TRABAJOS
REALIZADOS POR
EL ALUMNADO

Fichas de trabajo.

Realizacion de algunos
trabajos del alumnado
con SD realizados en
clase y en casa.

FOTOGRAFIAS

Imagenes de
diferentes momentos
de la vida en el
Centro.

Convivencia y trabajo
del alumnado con SD.

Tabla 20. Documentos del Centro y otros documentos.

P La

rendimiento académico

informacion

adjunto con el

alumnado con SD”.

B Sociogramas.

pretender

Sser

nombre

La técnica de

determinante,

recogida sobre el

“Tabla

se encuentra en el

la sociometria,

nos ha

apartado del
CD

de rendimiento

sin

ofrecido

informacién sobre la estructura interna de los grupos
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y de la posicion en la que se encontraban los alumnos
con SD, con sus elecciones y rechazos de los
companeros. Algunos sociogramas realizados en
algunas clases con alumnado con SD se encuentran
"

recogidos en la carpeta con el hombre “Sociogramas

en el CD adjunto.

B Trabajos de los alumnos con SD, tanto los realizados
en el aula como fuera de ella. Se trata de analizar
como es el trabajo del alumnado con SD, donde se
puede observar qué hacen y como lo hacen. Se ha
procedido a su escaneo y se pueden observar en el
CD adjunto en la carpeta titulada “Trabajos de los

alumnos y alumnas con SD”.

4.5.11.2. La Observacion directa y observacion

participante.

La observacidon es un registro visual que realiza el
investigador de la realidad del aula. Segun Taylor y Bogdan
(1992:31), es la investigacion que “involucra la interaccion
social entre el investigador y los informantes, y durante la cual
se recogen datos de modo sistematico y no intrusivo”. A
diferencia de otros métodos, la investigacion participante
permanece flexible, tanto antes como durante el proceso. La
observacién directa, segiun Maxim (2002:336) “es la forma
menos comun de recoleccion de datos debido en gran parte a
que es muy cara”, aunque en nuestro caso, al pertenecer la
investigadora al Claustro de profesores, este inconveniente no

se produce, y la observacién directa, amplia en el tiempo, se
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nos convierte en una forma o6ptima de hacer una “recoleccion
de datos precisa, discreta y continua” (Maxim, 2002:337). En
esta observacion participante, la investigadora mantiene una
interaccidon con los sujetos y el contexto observado, tomando,
como afirman Taylor y Bogdan (2009), “los datos de modo
sistematico y no intrusivo”. La principal ventaja radica en la
supuesta reduccion del sesgo de la recogida de datos a través

de la entrevista. Otras ventajas son:

B Se observan caracteristicas de los sujetos y del clima
del aula.

B Se puede utilizar en cualquier tipo de estudio.

P La informacion se obtiene sin intermediarios,
eliminando algunos sesgos de terceros.

B También este método tiene algunas desventajas, como

son:

A\Y ”

B Se requiere una gran habilidad para “ver” los
fendmenos que suceden.

B Tiene el sesgo de que las personas, muchas veces,
“vemos” lo que queremos ver.

B Otras veces, la interpretacion de los hechos se excede
de lo que se vio realmente.

B Se necesita una gran cantidad de tiempo.

Para realizar el analisis del aula, hemos seguido el analisis
ecoldgico del aula propuesto por Parrilla (1992), con las tablas
elaboradas para tal fin, que podemos ver en las paginas que
siguen. Hemos optado por este modelo por considerar que es el
que mas se acerca al objetivo de nuestro analisis, abarcando

las dimensiones social, académica y organizativa del aula,
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ademas de la dimensidon cognitiva del profesorado. Por ello,
coincidimos con Parrilla (1996:171) en los supuestos basicos

para la eleccion de este modelo por considerar que:

B el aula es un escenario interactivo y sistémico. El aula
es el lugar especifico donde se desarrollan los
procesos educativos concretos, donde existe una
interaccion mutua entre todos las personas vy
elementos que en ella hay, asi como un sistema social
del que hay que conocer su funcionamiento vy
estructura.

B el aula es un espacio educativo de la diversidad. En el
aula hay alumnado diverso, diferente, con diferentes
intereses, ritmos de aprendizaje, motivacion, que
requieren planteamientos diversos.

P El aula es un contexto académico. En el aula se
realiza un aprendizaje instructivo basado en dos
cuestiones: la programacion realizada por el docente
y las tareas realizadas por el alumnado.

B El aula es un espacio social y socializador. La vida en
el aula, ademads de elementos académicos, tiene
elementos sociales, personales y emocionales.

B Las personas que habitan el aula (profesores y
alumnos) tienen vida propia. Cada uno tiene su rol,
pero todo lo que hacen en el aula estd mediatizado
por lo que piensan, por sus creencias, valores y
principios.

B El aula es un contexto que evoluciona, de ahi la

necesidad de una evaluacion dinamica de la misma.
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Asimismo, y en otros momentos, se ha realizado una
observacién menos estructurada, realizada de forma global,
cuya guia podemos ver en los Anexos V y VI. El objetivo de la
observacién participante es describir lo que ocurre dentro del

aula, analizando, entre otros, estos aspectos:

B si se explicitan o no los objetivos educativos.

B qué medios se utilizan para conseguir los objetivos
propuestos.

B qué materiales utiliza el alumnado con SD en el aula.

B como es la participacion del alumnado con sindrome
de Down en la actividad de clase.

B como son las interacciones entre el alumnado y entre
el alumnado y el profesorado.

B donde esta ubicado el alumnado con SD.

B como es evaluado el alumnado con SD.

Las observaciones objeto de analisis se han desarrollado
desde el curso 2007-08 hasta el curso 2009-10 completos y
parte del curso 2010-11, que han permitido comprender y
completar algunos matices de las notas de campo. Estas
observaciones se han llevado a cabo en las aulas en las que
habia alumnado con SD y se ha procurado que hubiese
diversidad en los sujetos, en los momentos y en las materias,
aunque siempre dependiamos del horario de los profesores. En
cuatro aulas se ha utilizado una grabadora de audio, para
grabar las interacciones orales en el aula, cuyas transcripciones
se pueden observar en el CD conjunto en el documento titulado
“Observaciones grabadas y transcritas”. Se han realizado diez

comentarios personales a las observaciones participantes
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escritas directamente en soporte informatico e incluidas en el
CD adjunto. Durante todo el proceso se ha llevado un cuaderno
de campo, en soporte papel, para anotar otras observaciones
que no han sido grabadas. Asimismo se han utilizado algunas
grabaciones de video de examenes orales de alumnado con
sindrome de Down. Para apoyar y completar las observaciones
realizadas también se aportan una serie de fotografias (Anexo
XVIII y otras en el CD adjunto) que, aunque se traten de
imagenes fijas, dejan ver, en muchas ocasiones, el buen
ambiente de trabajo y compafnerismo, los distintos momentos

de la vida del aula, del centro y fuera del mismo.

A pesar de estar en el escenario ideal, de facil acceso,
buena relacion con los informantes y recogida de datos
relacionados directamente con la investigacion (Taylor vy
Bogdan, 2009), no somos ajenos a los problemas que puede
conllevar la directa participacion profesional de la investigadora
en el escenario. Por ello, hemos procurado analizar la realidad
del Centro de la manera mas objetiva posible, aceptando

distintos puntos de vista sobre la misma realidad.

4.5.11.3. Entrevistas.

Segun Taylor y Bogdan (1992:101), por entrevista
cualitativas entienden ‘“reiterados encuentros entre el
investigador y los informantes, encuentros estos dirigidos hacia
la comprension de las perspectivas que tienen los informantes
respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tales como
las expresan con sus propias palabras”. Las entrevistas, como

entrevistas cualitativas, han sido flexibles y dindamicas, no
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directivas, no estructuradas y abiertas. Hemos tratado de que
sean conversaciones entre iguales y no de preguntas vy
respuestas formales. A través de ellas pretendimos llegar a las
realidades multiples, descubriendo las diversas visiones que se
tienen del caso. Dentro de las entrevistas consideramos
también las conversaciones informales, que se realizaban en
muchos momentos entre la investigadora y el profesorado, el
alumnado (Anexos IX y X), los padres/madres y profesionales

de las Asociacion de sindrome de Down de Granada.

A lo largo de los cursos 2007-2010 uno de mis objetivos fue
recoger lo que sienten, piensan y hacen los profesores, las
familias y el alumnado del Centro con respecto a la inclusion
del alumnado con SD. Las entrevistas realizadas pretendian
conocer de primera mano qué opinion, sentimiento e ideas
tenian acerca de su experiencia en el IES Laurel de la Reina.
Para realizar estas entrevistas se elabord un guién (Anexos VII
y VIII), con los apartados que eran claves para nuestro estudio
y que fue entregado previamente a profesores vy
padres/madres. Fundamentalmente queriamos averiguar qué
concepto se tenia sobre la atencién a la diversidad, en general,
y del modelo llevado a cabo en el Centro; asimismo, queriamos
indagar como cada uno de los participantes percibia el trabajo
que se estaba realizando en el Centro. Se han llevado a cabo
un total de seis entrevistas no estructuradas a madres, once
entrevistas a profesores/as, una a la jefa de estudios y otra al
director, ademas de cinco entrevistas/conversaciones a
alumnos/as, tanto con SD como sin sindrome de Down. Estas
entrevistas fueron grabadas en audio, llevadas al ordenador y

transcritas para su analisis posterior.
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4.5.11.4. Cuaderno de campo.

El cuaderno de campo ha sido nuestro principal instrumento
de registro del desarrollo de nuestra investigacién, sobre todo
en las observaciones. En él hemos recogido las preocupaciones,
las decisiones, las valoraciones de la investigadora, asi como la
planificacidon de las distintas actividades que se han realizado.
Las categorias recogidas en el cuaderno han sido: registro de
actividades a realizar, comentarios sobre el desarrollo del
estudio, registro de observaciones vy conversaciones Yy
transcripcién de las observaciones realizadas en el aula,
ademas de la estructura organizativa y académica del aula.
Para la redaccion de las notas, hemos seguido, con la
correspondiente adaptacién, la guia que proponen Taylor y

Bogdan (1992:81), la cual resumimos a continuacion:

B Las notas, en su mayoria, comienzan con la fecha, la
sesion y el lugar de la observacion.

B A continuacién hemos realizado un diagrama del
escenario.

B En los margenes de la pagina hemos ido anotando
comentarios que nos han servido para su posterior
analisis.

B Hemos seguido una redaccién, en general, utilizando
un parrafo para cada uno de los comentarios,
pensamientos o temas.

P Hemos empleado las dos comillas como sugiere
Strauss y otros (1964), citado en Taylor y Bogdan

(1992:82) para las reproducciones exactas, las
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comillas simples para el recuerdo menos exacto y sin
comillas para indicar un recuerdo aproximado.
P Hemos utilizado seuddénimos o iniciales no originales

para los nombres del alumnado y profesorado.

En el Anexo XI podemos ver una observacidn registrada en

el cuaderno de campo.

4.5.11.5. Sociogramas de los grupos con

alumnado con SD

Durante los cursos 2008-2009 y 2009-2010, se realizaron
sociogramas en algunas de las clases en las que habia
alumnado con SD. El modelo pasado y los sociogramas
resultantes figuran en el CD adjunto. Del analisis de los mismos
hemos obtenido unas conclusiones que son expuestas en el

capitulo correspondiente al estudio de caso.

4.6. Analisis e interpretacion de la
informacion

Para Taylor y Bogdan (1992:158), “el analisis de datos es
un proceso en continuo progreso en la investigacion
cualitativa”. El enfoque que plantean “se orienta hacia el
desarrollo de una comprensién en profundidad de los
escenarios 0 personas que se estudian” (Taylor y Bogdan,
1992:159). En nuestro analisis de datos cualitativos, hemos

seguido las etapas que plantean estos autores:
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B Una primera etapa, previa a la recogida, en la que se
van descubriendo los temas y se desarrollan los

conceptos.

B La segunda etapa, posterior a la recogida de datos,

en la que se procede a su codificacidon de los datos.

B La tercera etapa en la que se desarrolla la
comprension de los datos, de acuerdo con el contexto

en que fueron recogidos.

4.6.1. Validez y Confiabilidad en los estudios de

caso

La validez del estudio de caso debe atender a su validez
interna y externa. La validez interna, segun Yin (2003), esta
relacionada con la blUsqueda de relaciones causales o
explicativas, aunque no es aplicable a un estudio de caso
descriptivo exploratorio. La validez externa tiene como objetivo
verificar si los resultados obtenidos son generalizables: en
nuestro caso, no podemos hacer generalizaciones, aunque sus
resultados y la interpretacion que se hace de los datos pueden

ser utiles para aplicar en otros contextos.

La confiabilidad tiene el objetivo de asegurar de que un
investigador consiga los mismos resultados de otro anterior,
realizando el mismo estudio. Ante el hecho de que los estudios
de caso no pueden ser repetidos, por sus especificas
condiciones de tiempo y contextos, seguimos a Stake, cuando
recomienda la triangulacion como técnica para cerciorarse de la

confiabilidad de las fuentes.
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Con la utilizacién de esta técnica se pretende dotar de
mayor validez, fiabilidad y objetividad en los resultados. Como
recogen Taylor y Bogdan (1992:92) de Denzin (1978), se llama
triangulacion a la combinacion en un estudio Unico de distintas

fuentes de datos.

Los tipos de triangulacién que se han realizado en nuestro

estudio han sido:

a. La triangulacién de fuentes. Hemos obtenido informacion
de diferentes fuentes: profesorado, familias, alumnado,

monitores, profesionales de Granadown y documentos.

Profesorado Familia
FUENTE FUENTE 2
Monitora —— FUENTES DATO FUENTE 6 ,. Profesion
Alumnado FUENTE 3 FUENTE 4 Bocumenty

FIGURA 8. Fuentes productoras de informacion. Elaboracion propia.

Con estos resultados hemos realizado comparaciones a

diferentes niveles.

- Cada fuente consigo mismo, a nivel de lo declarado en
las entrevistas y observaciones, de la evolucion, la
consistencia o el cambio en sus actitudes y practicas a

lo largo del tiempo.
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- Todas las fuentes entrevistadas entre si, a nivel de lo
declarado, a través del analisis de las entrevistas vy

conversaciones.

- El analisis de lo declarado comparado con el analisis de

lo observado en su actuacion.

b. La triangulacion metodolégica, a través de la utilizacién de
diferentes estrategias de recogida de datos, como son

observacién, entrevista y cuestionario.

ENTREVISTA ______ OBSERVACION — 5 Analisis desde
PARTICIPANTE la Etnografia
DATO
CUESTIONARIO - Andlisis
estadistico

FIGURA 9. Estrategias para la recogida de datos. Elaboracién propia.

c. La triangulacién temporal, con la recogida de
informacion en distintos momentos que nos ha
permitido comprobar cuales son constantes y la

estabilidad de los resultados en los datos.

d. La triangulaciéon espacial, con la recogida de
informacion en distintas espacios: aulas, patio y

salidas.
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4.6.2. Criterios de calidad

El analisis de datos cualitativos también incluye Ia
verificacion de las conclusiones. Como afirma Colas
(1994:274), “todo método cientifico precisa asegurar la validez
de sus resultados, es decir, que se puedan hacer
constataciones e inferencias con garantia de verosimilitud”. A
pesar de no existir unanimidad entre los autores sobre la logica
de validacién, si se estd de acuerdo en la necesidad de hacerlo
con técnicas propias. Segun esta autora, los principales

criterios para establecer la credibilidad son:

B Valor de verdad. Se refiere a la confianza en la
verdad de los descubrimientos del estudio particular.
En este criterio hemos utilizado los procedimientos de
trabajo prolongado en el campo, la observacion
persistente, la utilizacién de diferentes fuentes de
informacion, las encuestas, el analisis de documentos

y la triangulacion.

B Transferibilidad. La particularidad del contexto
estudiado, la descripcién exhaustiva y la recogida de
abundantes datos otorgan credibilidad y ofrecen la
oportunidad de aplicar los resultados a otros sujetos y
contextos similares. En este estudio, el conjunto de
datos pretende interpretar lo mejor posible el
proceso de inclusidon de alumnado con SD en el centro

estudiado.

B Consistencia. Se refiere a la repeticion de los

resultados en otros estudios con los mismos sujetos o

173



Capitulo IV. Disefio de Investigacion

el mismo contexto y es, segun Colas (1994:276) “uno
de los criterios mas problematicos de esta
metodologia, debido a la diversidad de realidades con
las que se trabaja y a la subjetividad que genera al
ser el investigador el principal agente de recogida y
analisis de datos.” En nuestro estudio no se generan
réplicas de los resultados obtenidos, aunque se ofrece
una descripcion e interpretacion minuciosa de la
investigadora, de los informantes, de las técnicas de
anadlisis de recogida y de analisis de informacion, que
nos puede permitir comprender otras experiencias en

parecidas condiciones.

P Neutralidad, es decir, hasta qué punto los
resultados no estdan influenciados por |las
motivaciones o intereses de la investigadora, a pesar
de formar parte del claustro del Centro. Para asegurar
la neutralidad se ha utilizado procedimientos como la
explicacidon del posicionamiento de la investigadora, la
comprobacion de los informantes y la triangulacién
que, por el uso de diversos instrumentos, enriquece la

interpretacion de los datos.
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4.7. Redaccion del informe

Segun Stake (2005:106), “la redaccion del informe se
puede organizar de cualquier forma que ayude al lector a
comprender el caso”. Este autor nos presenta una forma de
organizar el informe, seguido en sus lineas generales este

estudio, que consta de los siguientes apartados:

a. Primer esbozo, describiendo los elementos que
contribuyen a que el lector se acostumbre al lugar y
al tiempo.

b. Identificacién del tema, propdsito y método del
estudio. Explicaciéon de como surgen los temas que
ayudaran a comprender el caso.

c. Descripcién narrativa extensiva para ampliar la
definicidén del caso y de los contextos, a través de la
presentacion de los datos recogidos.

d. Desarrollo de los temas. Se trata de desarrollar los
temas clave para entender su complejidad.

e. Detalles descriptivos, documentos, citas, datos de la
triangulacion. Se trata de realizar un analisis mas
profundo de los temas mas relevantes.

f. Asertos. Son afirmaciones del estudio en forma de
resumen de lo que el investigador parece entender
sobre el caso.

g. Esbozos. A modo de conclusion.
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Signos y claves en el informe. En la redaccién del informe se
han utilizado una serie de abreviaturas para hacer referencia a
la fuente de informacidn. A continuacién se especifica el

significado de cada una de estas abreviaturas.

ROC

ABREVIATURA SIGNIFICADO
PE PROYECTO EDUCATIVO
REGLAMENTO ORGANIZACION

FUNCIONAMIENTO.

PAC PLAN ANUAL DE CENTRO

MA MEMORIA ANUAL
POCUNMENTOS PA PROGRAMACION ANUAL

AC ADAPTACION CURRICULAR

AE ACTAS DE EVALUACION

SOC SOCIOGRAMAS

TA TRABAJO DEL ALUMNADO

ENTPRN?
ENTMADN®2
ENTMSD
ENTALU
EACSD

Entrevista profesor/a

Entrevista madre sin hijos con SD
Entrevista madre con hijos con SD
Entrevista alumnado sin SD
Entrevista alumnado con SD.

CONVPR

Conversacion profesorado

CONVERSACIONES CONVFAM

Conversacion familia.

CONVALU

Conversacion alumnado.

ENTREVISTAS
CONVPROF

Conversacion otros profesionales.

OBSAUL

Observacion aula.

OBSERVACIONES OBSREPR

Observacion reunion profesorado

FOTOGRAFIAS

| FOTON®

Fotografia-nimero

Tabla 21. Abreviaturas y significado. Elaboracion propia.
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CAPITULO V. ESTUDIO GENERAL

Este capitulo ha estado centrado en el desarrollo del trabajo

del estudio general llevado a cabo. En él se distinguen tres

partes. La primera parte se han analizado los datos sobre la

escolarizacion del

alumnado con SD en

los centros de

secundaria aportados por la Junta de Andalucia. En la segunda

parte, se recoge el proceso de construccidon del cuestionario en

linea. Por ultimo, en la tercera parte se han presentado los

resultados de los datos procedentes del cuestionario pasado al

profesorado que impartia docencia al alumnado con SD.

5.1. Analisis de datos sobre la

escolarizacion del alumnado con SD.

Los datos generales que se muestran a continuacion

corresponden al curso 2009/2010.

ALUMNADO CON SD ESCOLARIZADO EN CENTROS PUBLICOS Y

PRIVADOS POR PROVINCIAS EN ANDALUCIA.

ALMERIA | CADIZ | CORDOBA | GRANADA | HUELVA |JAEN | MALAGA |SEVILLA |TOTAL | PORCEN-
TAJE

Centros 98 218 108 113 83 107 193 335 1255 | 71,80
publicos
Centros 21 99 67 55 15 33 72 131 493 | 28,20
privados
NO de
alumnad 119 317 175 168 98 140 265 466 1748 100
O con
SD

Tabla 22. Alumnado con SD escolarizado en centros publicos y privados de

Andalucia.
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ORDOBA

MALAGA
SEVILLA

ALMERIA

GRAFICO 1. Alumnado con SD escolarizado en centros publicos y
privados de Andalucia.

Como puede observarse en la tabla y grafico mostrados, el
alumnado con SD se encuentra mayoritariamente escolarizado
en centros publicos, con un porcentaje del 71,80 %. Huelva es
la provincia que tiene el porcentaje mas elevado, con un 84,69
%, mientras que Cordoba es la provincia que menor porcentaje
tiene, con un 61,71 %, de alumnado escolarizado en centros
publicos. El resto de porcentajes de todas las provincias puede

verse en la siguiente tabla.

PROVINCIA | PUBLICO |PRIVADO | PROVINCIA | PUBLICO | PRIVADO
(%) (%) (%) (%)
ALMERIA | 82,35 17,65 HUELVA 84,69 15,31
CADIZ 68,77 31,23 JAEN 76,43 23,57
CORDOBA | 61,71 38,29 MALAGA 72,83 27.17
GRANADA | 67,26 32,74 SEVILLA 71,89 28,11

Tabla 23. Porcentaje alumnado con SD escolarizado en centros publicos y
privados por provincias.
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CENTROS PUBLICOS Y PRIVADOS CON ALUMNADO CON SD
ESCOLARIZADO EN EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA
(ESO), POR PROVINCIAS EN ANDALUCIA.

ALMERIA | CADIZ | CORDOBA | GRANADA | HUELVA | JAEN | MALAGA | SEVILLA | TOTAL

PORCEN-
TAJE

Centros de | PUBLICO |3 22 14 7 16 23 30 35 150 | 76,92
E|50 con | PRIVADO | 2 9 3 3 2 5 10 11 45 | 23,08
alumnos

wonsp. | TOTAL |5 31 17 10 18 28 |40 46 195 |100

Tabla 24. Centros publicos y privados con alumnado con SD en educacién
secundaria obligatoria.

35

30

23 |
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15 O POBLICOS

B PRIVADOS
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3
T
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F X T 'V'ei,“’
S §

GRAFICO 2. Centros de secundaria con alumnado con SD.

Como se puede observar, El porcentaje de centros publicos
que tiene escolarizado alumnado con SD es del 76,92 % del
total de Centros. Huelva, con un porcentaje del 88,88 %, es la
provincia que mas centros tiene con acSD, mientras que
Almeria es la que menos porcentaje tiene, con un 60 %. El
porcentaje del resto de provincias se puede ver en la siguiente

tabla.
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PROVINCIA | PUBLICO | PRIVADO | PROVINCIA | PUBLICO PRIVADO
(%) (%) (%) (%)
ALMERIA 60 40 HUELVA 88,88 11,12
CADIZ 70,97 29,03 JAEN 82,14 17,86
CORDOBA 82,35 17.65 MALAGA 75 25
GRANADA 70 30 SEVILLA 76,08 23,92

Tabla 25. Porcentaje de centros de secundaria con alumnado con SD.

ALUMNADO CON SINDROME DE DOWN ESCOLARIZADO EN
CENTROS PUBLICOS Y PRIVADOS EN EDUCACION SECUNDARIA

EN ANDALUCIA.
ALMERIA | CADIZ CORDOBA | GRANADA | HUELVA |JAEN | MALAGA |[SEVILLA | TOTAL | PORCEN
TAJE
Alumna | PUBLICO 3 33 18 15 21 29 37 44 200 71,43
do con | PRIVADO 3 25 3 4 2 7 22 14 80 28,57
SD en la
= TOTAL 6 58 21 19 23 36 59 58 280 100

Tabla 26. Alumnado con SD escolarizado en centros publicos y privados por
provincias.

30
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HUELVA

JAEN
MALAGA
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SEVILLA

oPOBLICOS

@EPRIVADOS

GRAFICO 3. Alumnado con SD escolarizado en centros publicos y privados
por provincias.

Como podemos observar, el porcentaje de alumnado con

SD escolarizado en educacidén secundaria en centros publicos,

con un 71,43 %, es muy similar al porcentaje de alumnado con

SD escolarizado en todas las etapas, con un 71,80 %. La

provincia que menor

porcentaje de alumnado con

1

80

SD
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escolarizado en centros publicos es Granada, con solo un 21,05

%, mientras que Huelva repite como la provincia que mayor

porcentaje presenta, con un 91,30 %.

PROVINCIA PUBLICO (%) | PRIVADO (%) | PROVINCIA PUBLICO (%) | PRIVADO (%)
ALMERIA 50 50 HUELVA 91,30 8,70

CADIZ 56,90 43,10 JAEN 80,55 19,45
CORDOBA 85,71 14,29 MALAGA 62,71 37,29
GRANADA 21,05 78,95 SEVILLA 75,86 24,14

Tabla 27. Alumnado con SD escolarizado en centros publicos y privados por
provincias.

ALUMNADO CON SINDROME DE DOWN ESCOLARIZADO EN
EDUCACION SECUNDARIA EN ANDALUCIA POR NIVELES.

79
68
77

o B ¥ B 8 8 B8 8 8

1= ESO 2°ESD 3*ESO0 4= ESQ

GRAFICO 4. N° Alumnado con SD escolarizado en ESO

NIVEL No PORCENTAJE ‘
ALUMNADO

10 56 20,00

20 79 28,22

30 68 24,28

40 77 27,50

TOTAL | 280 100,00

Tabla 28. Porcentaje de alumnado escolarizado en ESO

En este grafico y tabla podemos observar los datos
referidos al alumnado que esta escolarizado en los distintos
niveles de la ESO. El nivel que mas alumnado tiene es 2° de la
ESO, seguido de 40 y 39, siendo el nivel de 19, el que cuenta

con menos alumnado. El hecho de que entre 2° y 39 haya un
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descenso, creemos puede deberse a varias razones. Una de
ellas es la repeticion que se produce en este nivel, por
considerar que es mas adecuado que repitan en los cursos mas
bajos. Otra de las razones es el abandono de algunos alumnos
en este nivel, sobre todo por la falsa creencia de pensar que
han llegado a su limite académico y hay que buscarle una

salida laboral.

ALUMNADO CON SD ESCOLARIZADO EN CENTROS DE
SECUNDARIA EN ANDALUCIA POR GENERO

12ESO 22ESO  32ESO  4°2ESO

|EI ALUMNOS B ALUMNAS |

GRAFICO 5. N° de alumnado con SD por género.

N2 ALUMNADO PORCENTAJE
NIVEL ]

ALUMNOS 34 62,70
ALUMNAS 22 37,30
ALUMNOS 37 46,84
ALUMNAS 42 53,16
ALUMNOS 33 48,53
ALUMNAS 35 51,47
ALUMNOS | 44 57,14
ALUMNAS 33 42,86
TOTAL 280 | 100,00

Tabla 29. Porcentaje de alumnado con SD por género.

En cuanto al género, hay mayoria de chicos en los niveles
de primero y cuarto, mientras que en segundo y tercero hay

una mayoria de chicas. El hecho de que en cuarto haya mas
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chicos se debe, en primer lugar a la existencia de mas
abandono de chicas en los cursos tercero y cuarto de la ESO,
mientras que el abandono de los chicos se produce mas en el
cambio de segundo a tercero. La media de alumnos entre los
distintos niveles es de 37, mientras que la media de chicas es
de 33. Una primera lectura nos indica que los chicos son
mayoria en primero y cuarto de la ESO, mientras que las chicas
son mas numerosas en segundo y tercero, produciéndose una
bajada considerable de segundo a tercero, lo que nos puede

sugerir el abandono de las chicas.

NUMERO DE ALUMNOS Y ALUMNAS CON SD DISTRIBUIDOS
POR EDAD Y CURSOS
Empezamos este apartado sefialando cual es la edad tipica

para cursar cada uno de los cursos de secundaria.

' EDAD CURSO |
12-13 10
13-14 20
14-15 30
15-16 40

Tabla 30. Distribucion del alumnado por edad y curso.
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GRAFICO 6. Distribucion del alumnado con SD por edad y cursos.
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En el grafico de la distribucion del alumnado con SD
resaltamos los siguientes aspectos. Hay un alumno que ha
accedido a 19 de la ESO con su edad, sin haber repetido en
primaria, medida que se hace de forma generalizada con casi
todos los alumnos con SD. Destacar un total de 21 alumnos
que con 21 y 22 afios estan en 4° de la ESO, creemos que se
debe a las repeticiones continuas, aunque con escasas
posibilidades de alcanzar el titulo. En la siguiente tabla se
puede ver el nUmero de alumnos que estan escolarizados en la
ESO, el numero total de alumnado, siendo la diferencia entre
ambos el nimero de alumnos que estan escolarizados en otra

modalidad que no es la ESO.

CURSO N° Alumnos No OTRA
ESO ALUMNOS ESCOLARI-
ZACION
10 56 61 5
20 79 56 23
30 68 62 6
40 77 101 24
OTRA ESCOLARIZACION 56

Tabla 31. Alumnado con SD escolarizado en otras modalidades distintas a
la ESO.

ANOS DE DESFASE DEL ALUMNADO CON SD

CURSO No %
10 10 16,13
20 15 24,19
30 16 25,81
40 21 33,87
TOTAL 62 100,00

Tabla 32. Porcentaje de desfase en la ESO.
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O1%ESO @22ESO DO3°ESO W42ESO

>

GRAFICO 7. Afios de desfase del alumnado con SD segun el curso.

De los datos en cuanto a los afios de desfase del alumnado
con SD se concluye que a medida que vamos subiendo en la
edad cronoldgica, va aumentando el numero de afos de
desfase, agrupandose en cuarto la mayoria de alumnado con
desfase. Destacar que en este curso escolar no hay desfase en
10 ESO, no siendo lo habitual. Existe una media de 2,79 anos
de desfase en el alumnado con SD en Secundaria, siendo la

permanencia media en esta etapa de unos seis cursos.

ALUMNADO CON SD ESCOLARIZADO EN AULA ESPECIFICA
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GRAFICU o. di d I SC za I especifica.
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| PROVINCIA_ % __|

ALMERIA 20,72
CADIZ 4,50
CORDOBA 11,71
GRANADA 13,51
HUELVA 1,80
JAEN 7,20
MALAGA 23,42
SEVILLA 17,11

Tabla 33. Porcentaje alumnado escolarizado en aula especifica.

Este grafico referido a la escolarizacion del acSD en
aulas/centros especificos significa que 111 alumnos y alumnas
en las que su nacimiento estd comprendido entre los afios 1988
y 1999 que estan escolarizados en Educacién Basica Especifica
(Educacidon Especial en Unidad Especifica), siendo Malaga,
Almeria y Sevilla las provincias con mayor porcentaje de

alumnado en centros especificos.

5.2. El cuestionario en linea.

5.2.1. Proceso para definir la muestra

Los sujetos de nuestro estudio general eran todos los
profesores y profesoras que impartian docencia a los alumnos vy
alumnas con SD escolarizados en centros de secundaria en
Andalucia. Para empezar, queremos decir que no contdbamos
con muchas de las condiciones que se requieren para conseguir
una muestra representativa (Pérez Juste, 1986; Cohen vy
Manion, 1990, Buendia y otros 1999). A saber:
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B No contdbamos con un listado de Centros en los que

estaban escolarizado el alumnado con SD.
B No podiamos identificar numéricamente la poblacién.

B No disponiamos de un listado de los profesores vy
profesoras que impartian docencia al alumnado con
SD.

Presentamos en este capitulo la descripcion detallada del
proceso seguido para definir qué profesores formarian parte de
nuestra muestra. Siguiendo el esquema de Fox (1981), descrito
en el capitulo anterior, para la selecciéon de la muestra invitada
lo que se hizo fue enviar al correo electrénico de cada Centro
una solicitud al director o directora, pidiéndole que hiciese
entrega al Responsable de la Orientacion del Centro, para que
hiciese llegar la invitacidon para participar en la investigacién al
profesorado oportuno. Posteriormente, el profesorado nos
remitia su solicitud de participacion, al que remitiamos una
contrasefla de acceso al cuestionario, convirtiéndose en la
muestra aceptante. A pesar de esta solicitud, no todos iniciaron
sus cuestionarios, con lo que la muestra productora de datos

quedd constituida por un total de 30 cuestionarios.

En la siguiente tabla quedan recogidos nuestros datos sobre

la muestra.
Universo: Poblacion: Profesorado | Muestra Muestra
Profesorado de | que atiende a invitada aceptante
secundaria alumnado con SD

- - 70 50

Tabla 34. Muestra de la investigacion.
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Ante esta situacién, y para el problema de la
representatividad hemos seguido a Fox (1981) y recurrimos a

contrastar la muestra aceptante con la invitada.

Muestra Muestra aceptante Porcentaje de
invitada (muestra productora la muestra
de datos) invitada (%)
70 50 71,43

Tabla 35. Muestra invitada y aceptante.

Como se ve, fueron 70 los sujetos que fueron invitados,
pero luego no todos iniciaron el cuestionario. De estos 70,
fueron 50 los que iniciaron y completaron la totalidad de los

cuestionarios.

5.2.2. Definicion de variables \Y

codificacion.

La codificacidon tiene por objeto sistematizar la informacion
procedente del cuestionario, mediante la creacion de categorias

0 grupos que nos permitan clasificar las respuestas.

El tratamiento de la informacién se ha realizado, a partir de
la exportacion de datos desde la aplicacidon LimeSurvey, con el
programa informatico SPSS 15.0. A continuacion, se detallan
los distintos momentos seguidos en el proceso. En primer lugar
se realizd la definicidon de las variables y codificacién. Una vez
que la encuesta se cerrd, desde la aplicacién Limesurvey existia
la opcion de exportar los resultados a un archivo de comandos
de SPSS.
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@) LimeSurvey - Mozilla Firefox

Archivo Editar Ver Historial rcadores Herramientas Ayuda N
D & X & http://www.lolapolo.es/limesur dmi
” 2 = o 5 = Y 1o - v =
[ Escribo aqui da di jierto.es Ed jBienvenido a Faceboo... £7 Iniciar sesién
T LimeSurvey % | LimeSurvey x |
LimeSurvey

Exportar Resultados: (ATENCION DEL ALUMNADO CON SINDROME DE DOWN EN EDUCACION SECUNDARIA)

2 oD E0e s @ma

Exportar las respuestas - Filtrado por la
aplicacion de estadisticas (215 Columnas)

15: 18488X11X61a

FIGURA 10 Exportacion de datos desde la aplicacion.

Cuando pulsamos en “Exportar Datos”, obtuvimos una hoja
en Excel con todas las respuestas del cuestionario, que
guardamos en el ordenador. La aplicacién también nos permitié
ver las estadisticas correspondientes a los resultados. En

nuestro andlisis de datos hemos utilizado algunas graficas de
estas estadisticas.

—_—
TeremvemeEs |
Arihivc Editar Ver Historial Marcadores Herramientas M i (
- X & http://www.lolapolo.es/limesurvey/a; n.php?actio =18488
c 7 (& lolapolo.es/li dmin/admin.php?acti
N ——
& Escribo aqui da rtc.es Ei ;Bienvenid ceboo... £7 Iniciar sesion 1 Gmail - Recibidos (18) ... sho TAaNsla

| & LimeSurvey < | 7 LimeSurvey x| by

LimeSurvey
Estadisticas rapidas: (ATENCION DEL ALUMNADO CON SINDROME DE DOWN EN EDUCACION SECUNDARIA)

estas contestaciones | Opciones del filtro

[7] Ver resumen de todos los campos
disponibles
[¥] Mostrar graficas

Incluir: Tedos los registros -

[CINo considerar respuestas incompletas

FIGURA 11. Pantalla de salida de datos de la aplicacion

A continuacion, ya dentro del programa SPSS 15.0,

abrimos la hoja de Excel anteriormente guardada y al pulsar en
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Aceptar, todas las respuestas saltan al Editor de datos de SPSS.
A continuacion podemos ver la pagina y las respuestas
correspondientes al Blogque A, destinado a los datos del Centro.
En el Editor de datos SPSS, tenemos dos opciones de consulta,
la vista de datos, donde aparecen el total de cuestionarios y las
respuestas de cada uno, y la vista de variables, donde

aparecen todas las variables del estudio.

Estas variables, debian ser definidas con el programa
estadistico. A cada variable se le asigno un cdédigo basado en
los codigos alfanuméricos que aparecen para identificar los
items del cuestionario. En el cuestionario hay variables
cuantitativas, de respuesta numérica, y variables cualitativas,
con respuestas agrupadas o codigos asignados por respuesta.
Dentro del tipo de variables, existen dos tipos de variables,
numeérica y cadena. En la etiqueta se ha identificado cada
variable por su contenido; en la columna de valores posibles de
respuesta y, por ultimo, se ha definido el tipo de medida. Se
han definido un total de 212 variables (80 de tipo numérico y
132 de tipo cadena), a las que se le ha asignado un cédigo.
Posteriormente se ha elaborado una tabla en la que constan
todas las variables del cuestionario definidas en el programa.

Esta tabla puede verse en el CD adjunto.

Las preguntas abiertas se han analizado a partir de un
proceso de categorizacidon de todas las respuestas que se han
obtenido. Se han leido todas las respuestas y se han definido
una serie de categorias que agrupaban todas las respuestas.
Estas categorias aparecen en el apartado de analisis de las

preguntas abiertas y de la pregunta final.
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A partir de este momento se procedid al analisis de cada
uno de los items contemplados en el Editor, desde el apartado
Analizar, obteniendo los estadisticos descriptivos de
frecuencias, porcentajes, desviacion tipica, maximo y minimo,

asi como los graficos correspondientes.

5.2.3. Fiabilidad de consistencia interna.

Como se comentd en el capitulo IV, para calcular la
fiabilidad de consistencia interna, se ha utilizado el alfa de
Cronbach. Para ello se utilizd el programa correspondiente del
paquete estadistico SPSS 15, dentro del Andlisis de fiabilidad,
en la opcidn Escalas. Primero se ha calculado este coeficiente
en cada uno de los items individualmente y después del
conjunto de items analizados. En las tablas que se presentan a
continuacion se muestran los resultados obtenidos con los

items analizados del cuestionario.

Media Correlacio
ITEM sin el Varianza n item-total | Alfa sin

item sin el item corregida el item
B.12. a 15,05 20,583 ,353 ,800
B.12.b 15,19 22,353 ,236 ,813
B.12 .c. 16,79 19,197 ,645 ,749
B.12.d. 16,38 18,729 ,623 , 751
B.12.e. 15,38 19,949 ATT ,776
B.12.f 17,10 20,966 ,588 ,763
B.12.g. 16,69 18,414 ,689 ,740
B.12.h. 17,26 21,954 ,564 771

Alfa = ,794.
Tabla 36. Estadisticos total-elemento B.12.

En este item se obtuvo un valor de a=0.794 para el
coeficiente de Cronbach. Este valor sugiere una correlacion

fuerte aunque no es elevado si lo interpretamos como indice de
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fiabilidad, debido, principalmente, a que no es un cuestionario
homogéneo y, por tanto, la correlacién entre los items no es
muy elevada, como podemos ver en la columna
correspondiente a la correlacién item-total corregida. A pesar
de ello, se considera que el coeficiente es suficientemente
elevado para el objetivo de la investigacidn para la que fue
disefado el cuestionario. También podemos obtener
informacién sobre la forma en que cada item afecta a la
fiabilidad global. Como podemos observar, si eliminasemos el
item B.12.b. obtendriamos un aumento en la fiabilidad de la
escala, pero puesto que estabamos interesados en los
resultados sobre este subitem, se decidi6 mantenerlo. La
correlacién con el total de la prueba presenta valores que van
desde 0,236 para el item B.12.b hasta el maximo 0,689 para el
item B.12.g., discriminando el recurso para el asesoramiento as

y menos utilizado por el profesorado.

El resto de los valores (Media sin el item, Varianza sin el
item y Alfa sin el item), permanecen moderadamente estables
para los diferentes subitem. Esto nos indica una contribucion
homogénea de cada item a la puntuacién en la escala, lo que

nos indica una acertada de esta escala para el estudio.

De forma parecida se han realizado los analisis de fiabilidad
para cada uno de los items del cuestionario tipo likert, cuyas
tablas se presentan a continuacién, sefalando las cuestiones

mas relevantes en cada una de ellas.
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Correlacién

ITEM Media sin el Varianza sin item-total Alfa sin el
item el item corregida item
C.12a 23,00 14,564 ,420 ,591
C.12b 22,83 13,533 ,545 ,545
C.12c¢ 21,68 17,661 ,268 ,631
c.12d 21,98 16,435 ,387 ,602
C12e 22,38 16,497 ,382 ,603
C12f 21,78 18,897 ,167 ,651
C.12g 22,50 18,974 ,140 ,657
C.12h 22,20 17,087 ,364 ,609
Alfa = 646

Tabla 37. Estadisticos total-Elemento C.12.

En este item observamos una fiabilidad ligeramente inferior
a 0,70,

correlaciones entre el item y el total van desde 0,140 para el

siendo los distintos valores poco estables. Las
item C.12.g hasta 0,545 para el item C.12.b, referido al uso de
material audiovisual y la leccién magistral repitiendo para los
qgue lo necesitan. Nos encontramos con un item, el C.12.h. que
podria eliminarse para aumentar la fiabilidad, pero se ha

mantenido para obtener la informacién del mismo.

Correlacion
ITEM Media sin el Varianza sin item-total Alfa sin el
item el item corregida item

D.1. a 21,74 17,496 ,444 ,663
D1. b 21,08 19,102 ,408 ,672
D.1. ¢ 21,18 19,830 ,375 ,680
D.1.d 21,37 17,158 ,651 ,619
D.1. e 22,11 17,448 ,600 ,630
DA. f 22,13 20,712 ,186 ,718
D1. g 21,79 17,630 ,429 ,667
D.1. h 22,13 21,144 ,130 , 730

Alfa =,70

Tabla 38. Estadisticos total-elemento D.1.

Aunque con un valor de 0,703 podemos considerar este
item con una fiabilidad aceptable, nos encontramos con unos
valores en la correlacion con una gran amplitud, ya que van
desde 0,130 hasta 0,651. Los valores referidos a la media son

los que se mantienen mas estables.
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Correlacién
ITEM Media sin el Varianza sin item-total Alfa sin el
item el item corregida item
F.1a 19,11 13,044 ,302 ,614
F1b 21,43 18,530 -,200 ,687
F1c 19,24 13,967 ,332 ,596
F.1d 19,70 12,659 427 ,562
Fle 18,46 14,366 ,325 ,598
FAf 19,11 11,488 ,637 ,482
F1g 19,16 13,584 ,456 ,559
Alfa = ,630

Tabla 39. Estadisticos total-elementos F.1.

Este item es el que menos fiabilidad presenta, aunque tiene
una correlacion item-total ligeramente estable, siendo los
distintos valores muy poco estables. Las correlaciones entre el
item y el total van desde 0,140 para el item C.12.g hasta 0,545
para el item C.12.b. Ante este item tenemos que decir que

estamos ante un instrumento sélo débilmente fiable.

Correlacion
ITEM Media sin el | Varianza sin el item-total
item item corregida Alfa sin el item
F.2.a 29,88 26,471 773 ,944
F.2.b 29,82 25,119 ,845 ,940
F.2.c 29,76 24,670 ,848 ,940
F.2.d 30,09 25,537 ,823 ,941
F.2.e 29,88 25,683 ,835 ,940
F.2.f 29,74 26,504 ,837 ,940
F.2.g 29,50 28,500 ,785 ,946
F.2.h 29,53 27,469 ,818 ,943
Alfa = ,949

Tabla 40. Estadisticos total-elemento F.2.

Contrario al anterior, este item tiene un nivel excelente de
fiabilidad, presentando unos valores muy estables. Las
correlaciones item-total son altas, con valores que van desde
0,773 para el item F.2.a. hasta el valor mas alto, 0.845, para el
item F.2.b.
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Correlacién
ITEM Media sin el | Varianza sin el item-total
item item corregida Alfa sin el item
F.3.a 3,15 2,372 ,821 ,920
F.3.b 3,03 2,090 ,910 ,846
F.3.c 2,88 1,925 ,839 ,913

Alfa= ,927
Tabla 41. Estadisticos total-elemento F.3.

Al igual que en el item anterior, en este también
encontramos un valor a= 0,927, de nivel excelente, valores
estables en el resto de los apartados y con una contribucion

alta a la fiabilidad total calculada.

Correlacion
ITEM Media sin el | Varianza sin el item-total

item item corregida Alfa sin el item
F.4.a 28,38 17,031 -,093 ,817
F4.b 26,29 13,911 ,391 ,697
Fd.c 26,88 16,652 ,042 , 754
F.4.d 25,79 16,411 173 , 729
Fd.e 26,06 11,875 , 714 ,621
F4.f 26,03 12,029 ,743 ,618
F4.g 26,03 11,908 ,766 ,612
F.4.h 25,97 11,666 ,830 ,598

Alfa =720

Tabla 42. Estadistico total-elemento F.4.

La puntuacion negativa en el subitem F.4.a. sugiere la
conveniencia de eliminarlo, sin embargo, se mantiene ya que
nos aporta informacion de interés sobre si la inclusién presenta

mas aspectos negativos que positivos.

Correlacion
ITEM Media sin el Varianza sin item-total Alfa sin el
item el item corregida item
F.5.a 8,26 3,049 ,476 -,049(a)
F.5.b 7,59 2,795 ,365 ,038
F.5.¢c 6,85 6,008 -,300 ,721
F.5.d 8,44 3,224 ,406 ,040

Alfa=,356
Tabla 43. Estadistico total-elemento F.5.

Este item presenta un o= 0,356, muy por debajo de lo que

seria una fiabilidad aceptable. Asimismo, la puntuacién
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negativa en el subitem F.5.a. indica que este item mide lo
opuesto al resto y sugiere la conveniencia de eliminarlo, sin
embargo, se mantiene ya que nos aporta informacién de

interés sobre si la aceptacidon del alumnado con SD.

Correlacién
ITEM Media sin el Varianza sin item-total

item el item corregida Alfa sin el item
F. 6.a. 17,15 10,553 -,285 ,555
F.6b 16,41 9,643 -,075 ,393
F.6¢c 18,35 8,357 ,128 ,323
F.6d 18,15 7,099 412 ,169
F.6e 17,91 7,537 ,167 ,300
F.6f 18,29 6,699 ,279 ,217
F.69g 18,15 5,623 ,524 ,007

Alfa = 346

Tabla 44. Estadisticos total-elemento F.6.

En este item también encontramos una fiabilidad por debajo
de la minima, considerada en 0,50. Asimismo presenta dos
subitem, F.6.a. y F.6.b. con valores de correlacién negativos
que sugiere suprimirlos para aumentar la fiabilidad del item.
También presenta valores poco estables, con lo cual podemos

decir que esta aportando poco valor a la fiabilidad general.

Correlacion
ITEM Media sin el Varianza sin item-total

item el item corregida Alfa sin el item
F.7.a 30,35 22,963 ,902 ,956
F.7.b 30,35 23,508 ,869 ,958
F.7¢c 30,26 24,140 ,876 ,958
F.7d 30,18 24,816 ,908 ,957
F.7.e 30,09 23,780 ,876 ,958
F.7.f 30,06 24,602 ,852 ,959
F.7g 30,15 23,705 ,898 ,956
F.7.h 30,06 26,239 , 709 ,967

Alfa = ,964
Tabla 45. Estadisticos total-elemento F.7.

El dltimo item analizado, por lo que podemos observar
presenta un nivel de fiabilidad excelente, «=0.964,
manteniendo unos valores muy estables para los diferentes

subitem.
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A continuacidon presentamos una tabla con el resumen de
los resultados referidos a los cdlculos para la fiabilidad de los

items del cuestionario elaborados con items de tipo Likert.

ITEM o

B.12. 794
c.12 646
DA. ;703
FA. 630
F2. ,949
F.3. 927
F 4. 720
F5. 356
F.6. 346
F7. 964

TOTAL ,768

Tabla 46. Resumen valores Alfa de Cronbach.

Finalmente, como resumen podemos concluir que estamos

ante una prueba con un nivel aceptable de fiabilidad.

5.2.4. Validacion

La validacién del cuestionario, como se dijo en el capitulo
anterior, se realizd a través de juicio de expertos y para ello, se
solicitd la colaboracion a distintas personas, a las que se les
entregd un protocolo de validacion (Anexo IV). Estas personas
pertenecian a diversos ambitos profesionales, como puede

verse en la tabla 47.
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1. Profesor Titular del Departamento Interfacultativo de Psicologia Evolutiva y de la
Educacion de la Universidad Auténoma de Madrid.

2. Orientador de Instituto de Educacion Secundaria de la provincia de Granada.

3. Profesor Ayudante Doctor del Departamento de Didactica y Organizacion Escolar

de la Universidad de Granada.

4. Profesor de Universidad de Puerto Rico. Director de Planificacidon e Investigacion
en Universidad de Puerto Rico Bayamoén.

5. Orientadora de Instituto de Educacion Secundaria de la provincia de Granada.
6. Profesora de Instituto de Educacién Secundaria de la provincia de Granada.

7. Profesor Titular del Departamento de Didactica y Organizacion Escolar de la
Universidad de Granada.

8. Profesional de la Asociacion Down de Granada.

Tabla 47. Expertos para la validacién del cuestionario.

En las tablas que se presentan a continuacion se recogen
los resultados obtenidos tras la valoracién de los ocho expertos.
Por un lado hemos obtenido la univocidad de los items y, por
otra, la valoracion de 1 a 5, de cada uno de ellos. A partir de
estas valoraciones se procedid a las correcciones oportunas. Un
resumen de las sugerencias de modificacion a los items queda
reflejado en la tabla 48. Muchas de estas sugerencias se

tuvieron en cuenta y se corrigieron en el cuestionario definitivo.
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En los objetivos tendrias que sefialar que también se va a valorar el proceso de
inclusidn del alumnado con SD.

En el item 1.3 no cabe poner Centros de EE.

En el item 2.8, faltaria la funcion basica de “profesor/a de materia”

Hay conceptos ambiguos que habria que definir: atencion a la diversidad,
adaptaciones significativas y no significativas, estrategias...

En lugar de n° de alumnos ofrece un rango 100-100-200...

En lugar de “estructura fisica” estructura de agrupamiento de los alumnos.

EXPERTO En lugar de “criterio de ubicacidon”, criterio de agrupamiento del alumnado con SD
NO 1 con sus iguales sin SD
En lugar de “ubicacién”, te propongo “decision de agrupamiento inicialmente
adoptada”
La pregunta “tiene apoyo familiar” no creo que sea una “dificultad”
Creo que si hay que recoger expectativas las “frases para examinar” deben de ser
mas completas y con mayor contextualizacidn.
Podria ser interesante que el profesorado describiera alguno de los casos mas
dificiles que ha tenido y que valorara en qué medida ha condicionado su forma
“general” de pensar.
El propietario provisional creo que en Secundaria se llama Expectativa de destino.
¢Diferencia entre Asociacion y profesionales de la Asociacion?
EXPERTO (‘.Cuéntols puede marca,r? Prioriza.
NO 2 ¢Por qué siglas y no nurperos? ]
Si las marca todas, équé informacion sacas?
Son aceptados dentro del aula, pero no estan con ellos en otros momentos.
Son aceptados en el aula pero no son tenidos en cuenta fuera de ella.
2.1. La edad, tal cual, con nimero. Es una medicidon mas precisa.
2.3. Desglosar titulacion universitaria de especialidad. Habra gente que ponga sélo
una de las dos cosas.
2.4. Falta del DEA, sélo hay referencia a cursos de doctorado.
EXPERTO 3.10. Quitaria "estructura fisica" y pondria "ubicacién del allumnado",.
NO 3 3.16. No pued’e haber varias ideas en cada contestacidn. Los items se deben
contestar con solo una idea.
4.1. "sin opinion". ¢Cédmo sin opinidn? Entiendo la idea, pero seria conveniente "Ni
de acuerdo ni en desacuerdo", por ejemplo.
5.8. Es muy posible que el profesorado sefiale todas las opciones de respuesta.
Depurar.
Item 1.5. Considerar la no utilizacién de abreviaturas.
ftem 2.5. Orden de las alternativas debe ser: b) 6 a 10 c) 11 a 15d) 16 a 20 e) 21
a 25.
EXSEZTO ftem 2.12. La escala no discrimina claramente entre la alternativa Rara Vez y De
vez en Cuando.
ftem 3.16. incluir valores en la escala y su definicién en las instrucciones de la
pregunta.
La Redaccién del item 2. 12, no es muy clara
En el Bloque 3 Las Practicas en el Aula, apdo. 3.1, ya no existe Primer ciclo de
EXPERTO secundaria y Seguncjo ciclo, ya es un continuo. )
NO 5 La pregunta la podrias redactar utilizando la palabra “disposicion”, ya que la palabra
“estructura” tiene otras connotaciones.
En el apartado sobre Aspectos Curriculares, 3.12, podrias poner compafieros/as,
profesor/a de P.T., ya que en el resto de respuesta utilizas esa dualidad.
En el D1, es dificil porque depende en quién pienses.
EXPERTO E6. Indicar la escala de valoracion.
NO° 6 F4. Mal la escala de valoracién, 1y 5 es igual.
¢Equipo de apoyo? Todos los apoyos son buenos.
EXPERTO E,n las dificultades, apartado 4.1. se fuerza a generalizar y como los alumnos con
NO 7 sindrome de Down son diferentes, va a ser dificil decantarse y se puede tender a
valores centrales, asi como a ocultar fortalezas de unos por dificultades de otros.
EXPERTO Las alternativas de respuesta no estan muy acordes con el concepto a opinar.
NO 8

Tabla 48. Valoracion cualitativa de los expertos.
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UNIVOCIDAD EN EL LENGUAIJE
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ACEPTABILIDAD
Cdd. Resp. (%) No resp. %

EL CENTRO DOCENTE 97.8 2.2
Provincia A.l 98.0 2.0
Zona de ubicacion A.2 100.0 0.0
Titularidad A.3 100.0 0.0
Ensefianzas A.4 100.0 0.0
NUmero de unidades A.5 100.0 0.0
Profesorado

NUmero total del centro A.6.a 96.0 4.0

Profesorado especialista A.6.b 98.0 2.0

Otros/as profesionales A.6.c 98.0 2.0
Alumnado

NUmero total A.7.a 94.0 6.0

NUmero de alumnos/as con sindrome de Down A.7.b 94.0 6.0
EL/LA PROFESOR/A 84.4 15.6
Edad B.1 84.0 16.0
Género B.2 84.0 16.0
Titulacion Universitaria B.3 84.0 16.0
Especialidad aportada B.4 84.0 16.0
Otras titulaciones B.5 98.0 2.0
Afos de docencia B.6 84.0 16.0
Afos de experiencia en el centro actual B.7 84.0 16.0
Afos de docencia al alumnado con SD B.8 84.0 16.0
Situacién administrativa B.9 78.0 22.0
Funcion administrativa B.10 84.0 16.0
Formacién en alumnado con SD B.11 84.0 16.0
Asesoramiento

Departamento de Orientacion B.12.a 84.0 16.0

Compafieros/as B.12.b 84.0 16.0

Profesionales Asociaciones Down B.12.c 84.0 16.0

Centros de Profesores B.12.d 84.0 16.0

Bibliografia B.12.e 84.0 16.0

Profesorado universitario B.12.f 84.0 16.0

Asociaciones Down B.12.g 84.0 16.0
LA PRACTICA EN EL AULA 79.7 20.3
Nivel/es actuales en los que imparte docencia. C.1 60.3 39.7
Numero de alumnado con SD a los que imparte docencia. C.2 60.3 39.7
Objetivos planteados para el alumnado con SD. C.3 100.0 0.0
Contenidos programados para el alumnado con SD. C.4 100.0 0.0
Actividades planteadas para el alumnado con SD. C.5 100.0 0.0
Estructura de agrupamiento C.6 86.0 14.0
Decision sobre el agrupamiento. C.7 50.0 50.0
Recursos personales en el aula C.8 100.0 0.0
Funciones de los recursos de apoyo. C.9 100.0 0.0
Materiales didacticos C.10 100.0 0.0
Utilizacion de los materiales didacticos. C.11 100.0 0.0
Estrategias metodoldgicas. C.12 80.0 20.0
Evaluacién del alumnado con SD. C.13 100.0 100.0
DIFICULTADES PARA LA ENSENANZA-APRENDIZAJE 76.0 24.0
NECESIDADES DEL ALUMNADO CON SD 76.0 24.0
Necesidades curriculares del alumnado con SD E.1 76.0 24.0
Necesidades de estilo cognitivo E.2 76.0 24.0
Necesidades de socializacion E.3 76.0 24.0
CREENCIAS, PERCEPCIONES Y ACTITUDES SOBRE LA 69.1 30.9
INCLUSION
Creencias sobre la inclusion F.1 74.0 26.0
Influencia positiva de la inclusién F.2 70.0 30.0
Influencia negativa de la inclusién F.3 68.0 32.0
Grado de acuerdo con afirmaciones sobre la inclusion del alumnado con SD F.4 68.0 32.0
Grado de acuerdo con afirmaciones sobre la aceptacién del alumnado con SD F.5 68.0 32.0
Grado de acuerdo sobre sus expectativas acerca del alumnado con SD F.6 68.0 32.0
Grado de acuerdo sobre de las condiciones para la inclusion del alumnado con SD F.7 68.0 32.0
TOTAL 80,5 19.5

Tabla 51. Aceptabilidad del cuestionario.
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Como se puede apreciar la valoracion media de todos los
items es alta (4,467) y tras el estudio de las sugerencias de los
expertos, de los 48 items iniciales se redujo su nimero a 44 en
el cuestionario definitivo (Anexo II), eliminando aquellos que
habian sido valorados de manera negativa. En la mayoria de los
items se mantuvo la estructura del lenguaje utilizado y en otros

se modifico el enunciado de los mismos.

La estructura del cuestionario, con un nimero variable de
items por bloque y wuna diversidad en el formato de las
preguntas, nos decidié a realizar, junto a la validez de
contenido por juicio de expertos y para aportar mas
informacién, un andlisis de la aceptabilidad, con porcentajes de
la respuesta de cada uno de los items. El resultado de este

analisis puede verse en la tabla presentada anteriormente.

Como se puede observar, la aceptabilidad es variable,
siendo mas alta en los primeros items y mas baja en los items
finales del cuestionario, lo que podria indicar un “efecto
cansancio”. El bloque F, sobre las creencias sobre la inclusion,
es el que presenta un indice de no respondidos mas alto. No
obstante, el porcentaje global del cuestionario es del 80.5 %,
que podemos considerar como aceptable. Asimismo, el
porcentaje de cuestionarios cumplimentados, con un porcentaje
del 71.43 % supone un alto nivel de aceptabilidad del

instrumento.
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5.3. Presentacion de los resultados del

cuestionario. Descripcion y discusion

En este apartado se ha realizado la presentacién de la
informacién procedente del cuestionario titulado “Atencién del
alumnado con sindrome de Down en Secundaria”, pasado al
profesorado que impartia docencia al alumnado con SD en el
primer cuatrimestre de 2010. La informacidon ha sido tratada
con el programa SPSS 15.0, en el que se ingresaron el total de
respuestas dadas por el profesorado, se definieron las variables
y, posteriormente se procedié a su anadlisis estadistico. La
informacién se presenta mediante tablas y graficos, utilizando
estadistica descriptiva (niUmero y porcentaje) para cada una de
las opciones de respuesta. El total de las respuestas a los 44
items (18 de tipo cuantitativo y 26 cualitativos) han sido 212
opciones, de las cuales 80 han sido numéricas y 132, de tipo
cadena. Para la presentacion de los resultados hemos seguido
el mismo orden en el que se ha presentado el cuestionario, que
constaba, como se expuso anteriormente, de los siguientes

bloques:

P BLOQUE A. EL CENTRO DOCENTE: provincia, ubicacion,
titularidad, ensefanzas, unidades, profesorado vy

alumnado.

B BLOQUE B. EL/LA PROFESOR/A: edad, género, titulacion,
especialidad, otras titulaciones, afos de docencia, afos
de docencia en el centro actual, afos de docencia con
alumnado con SD, situacion administrativa, funcion,

formacién en SD y recursos para la formacion.
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BLOQUE C. LA PRACTICA DOCENTE: nivel que imparte,
numeros de alumnado con SD en la clase, objetivos,
contenidos y actividades para el alumnado con SD,
estructura de agrupamiento, recursos personales para el
apoyo, funciones de los recursos de apoyo, materiales
para el alumnado con SD, uso de estos materiales,

estrategias metodoldgicas y estrategias de evaluacion.

BOLQUE D: dificultades en la ensefianza del alumnado
con SD.

BLOQUE E: necesidades del alumnado con SD.

BLOQUE F: creencias, actitudes y percepcién sobre la
inclusion del alumnado con SD, influencia positiva de la
inclusion, influencia negativa de la inclusion,
afirmaciones sobre la inclusidon, aceptacion del alumnado
con SD, expectativas sobre el alumnado con SD vy

condiciones para la inclusién.

BLOQUE G: descripcion de un caso concreto en la

experiencia del profesorado.
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5.3.1. BLOQUE A. EL CENTRO DOCENTE

A.1. Provincia

La mayoria de los cuestionarios recibidos tienen su origen
en la provincia de Cadiz, con un porcentaje del 20%, seguido
de la provincia de Granada (18%), siendo Almeria y Cdrdoba
las provincias que menos cuestionarios han aportado, con un 4
y un 6 %, respectivamente. Como puede verse a continuacion,

los datos obtenidos han sido:

10

O N A o0 @

n %
ALMERIA 2 4,0
CADIZ 10 20,0
CORDOBA 3 6,0
GRANADA 9 18,0
HUELVA 6 12,0
JAEN 4 8,0
MALAGA 7 14,0
SEVILLA 8 16,0
Total 49 98,0
Sistema 1 2,0
Total 50 100,0

Tabla 52. Porcentaje de cuestionarios recibidos por provincia.
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A.2. Zona de ubicacion.

La mayor parte de los centros estan situados en una zona
rural, con un porcentaje del 54 %, seguido de un 26 %
correspondiente a la ciudad. La zona de la periferia y el
cinturon han coincidido en el nimero de cuestionarios, con un

10 % de porcentaje para ambos.

UBICACION

CIUDAD
PERIFERIC
CINTURON
RURAL

EOEDHE

=

GRAFICO 10. Ubicacion de los centros.

Frecuencia Porcentaje
CIUDAD 13 26,0
PERIFERICO 5 10,0
CINTURON 5 10,0
RURAL 27 54,0
Total 50 o 100,

Tabla 53. Ubicacion de los centros.
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A.3. Titularidad

Como podemos ver en el grafico y tabla, la inmensa
mayoria de cuestionarios recibidos proceden de centros de
titularidad publica, con un porcentaje del 94%, mientras que el
6 % corresponde a centros concertados, con sélo tres
cuestionarios. Los centros privados, a pesar de haber enviado
solicitudes de participacion y tener aproximadamente un 30
por ciento de alumnado con SD, no han solicitado su
participacion y, por tanto, no hemos recibido ningun

cuestionario cumplimentado.

1] PUBLICO
= CONCERTADO

GRAFICO 11. Titularidad de los centros.

Frecuencia Porcentaje

PUBLICO 47 94,0
CONCERTADO | 3 6,0
Total 50 100,0

Tabla 54. Titularidad de los centros.
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A.4. Ensefanzas

La Etapa de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) es la
ensefanza que imparte la mayoria de los centros, con un
porcentaje del 52 %, seguido de centros con las ensefianzas

de ESO, Bachillerato y Ciclos, con un 32 %.

ENSENANZAS

ESO
ESO
BACH
ESO
CICLOS

=

OEM

GRAFICO 12. Ensefianzas que imparten.

Frecuencia Porcentaje
ESO 26 52,0
ESO Y BACH 7 14,0
ESO BACH CIC 16 32,0
Total 49 98,0
Sistema 1 2,0
TOTAL| 50 100,0

Tabla 55. Ensefanzas que imparten.
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A.5. Unidades

En general, en cuanto a su nimero de unidades, los centros
participantes son centros de tamano medio, con un 38 % de
centros que tienen entre diez vy veinte unidades,
correspondiendo la mayoria a centros que imparten la etapa de
ESO. Tienen una media de 15,12 unidades por centro, siendo la
mediana de 13,50 unidades. El nimero de unidades que mas
se repite es el de 8 unidades, existiendo una gran amplitud en
el nimero, ya que va desde un centro con 2 unidades y 1

centro con 39 unidades.

[ ]

Frecuencia
>
1
[3]

[&]

=]

Media =15,12
0 10 20 30 40 Desviacion tipica

UNIDADES e
GRAFICO 13. Unidades del Centro.

N Validos 50
Perdidos | O
Media 15,12
mgg:‘na 5133/50 Frecuencia |Porcentaje
Desy. tip. 8 712 validos  2-10 15 30,0
es 10-20 19 38,0
Minimo 2
nir 20-30 12 24,0
Maximo 39 30-40 4 8,0
Percentiles 25 8,00 Total 50 100,0
50 13,50 o '
75 20,50

Tabla 56. Estadisticos descriptivos y porcentajes del nimero de unidades.
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A.6. Profesorado

Numero total de profesores y profesoras del Centro

El nimero de profesores presenta un amplio abanico, con

una desviacion de 21,009, abarcando desde un profesor hasta

ochenta y siete y una media de 39,71 profesores por Centro,

presentando el porcentaje mayor, de un 26 %, el intervalo de

30 a 40 profesores.

14

124

Frecuencia

=
w

[=]
[=]
=

1 — 1T T 1
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
NUMERO TOTAL DE PROFESORADO

Media =39,71
Desviacion
tipica =21,009
N =48

GRAFICO 14. NUmero total de profesorado.

— Frecuencia | Porcentaje
N Validos 48 Validos  0-10 2 4,0
Perdidos 2
. 10-20 5 10,0
Media 39,71
Medi 3400 20-30 9 18,0
ediana ' 30-40 13 26,0
Moda 30
b i >1 009 40-50 5 10,0
M‘?S.‘" 1P- 5 50-60 5 10,0
'nimo 60-70 3 6,0
Maximo 87 70-80 4 8.0
Percentiles gg 25,00 80-90 2 4.0
34,00 Perdidos Sistema 2 4.0
75 53,75 !
Total 50 100,0
Tabla 577. Estadisticos y porcentajes del nimero de profesorado.
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Numero total de profesores y profesoras especialistas del

Centro

En cuanto al nUmero de profesorado especialista (Pedagogia
Terapéutica, Audicion y Lenguaje) la mayoria de los centros,
con un porcentaje del 32 %, tienen una persona en este
puesto, aunque sin mucha diferencia entre los que tienen 2
profesionales, con un porcentaje del 30 % y con 3, con un 26
%. Estos datos pueden observarse en el grafico y tablas que se
milestran a continuiaciaon.

A.6 [Numero total de profesorado especialista
(Pedagogia Terapéutica, Audicién y Lenguaje)]

20—

B 154
(@]
C
(D)
| [
o 16
T
0 1 T T T ? 1 1
0 1 2 3 4 5 9

A.6 [Numero total de profesorado
especialista (Pedagogia Terapéutica,...
zialista

N Validos 49 Frecuencia | Porcentaje
Perdidos 1 Validos 0 1 2,0
Media 2,18 1 16 32,0
Mediana 2,00 2 15 30,0
Desv. tip. 1,42 3 13 26,0
4 4 2 4,0
Minimo 0 5 1 2,0
Maximo 9 9 1 2,0
Total 49 98,0
Perdidos Sistema 1 2,0
Total 50 100,0

Tabla 58. Descriptivos y porcentajes del n°® de profesorado especialista.
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Numero de otros profesionales del Centro (monitores,

profesionales de asociaciones)

En cuanto a la existencia de otros profesionales en el centro
(monitores, profesionales de asociaciones...), la mayoria de
ellos, con un porcentaje del 52 %, manifiesta no tener ninguno
y un 26 % afirman tener un profesional de este tipo, mientras
que un centro, que equivale a un 2 %, manifiesta tener ocho
profesionales, lo que supone una excepcion a los datos
obtenidos. A continuacién mostramos grafico y tablas sobre los
d¢

A.6 [Otros/as profesionales del Centro
(monitores/as, profesionales de asociaciones) |

30
o
(&) -
220
o
-}
3.
L
0 T T 2 1 1
0 1 2 3 4 8
A.6 [Otros/as profesionales del Centro
Gl (monitores/as, profesionales de ...
N Vé”d_os 48 Frecuencia Porcentaje
_ Perdidos 2 Validos 0 26 52,0
Media ,85 1 13 26,0
Mediana ,00 2 5 10,0
Desv. tip. 1,429 3 2 4,0
Minimo 0 4 1 2,0
Maximo 8 8 1 2,0
Total 48 96,0
Perdidos Sistema 2 4,0
Total 50 100,0

Tabla 59. Descriptivos porcentajes del n© de otros profesionales.
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A.7. NUmero total de alumnado del Centro.
Numero total de alumnado del Centro.

Como hemos comentado anteriormente con respecto al
numero de unidades, el nimero de alumnado también esta en
relacion con aquel, correspondiendo el nimero a centros de
tamano mediano, con una media de 408,38 alumnos. El
intervalo que cuenta con un mayor numero de alumnos es el

comprendido entre 0 y 200 alumnos.

10
8_
©
‘© 6 7
c
)
8 — e
o o |[f
L 4 .
Media =408,38
— |E s
ipica =269,
PN
2+
.
0 200 400 600 800 1000
Nimero total de alumnado del Centro

GRAFICO 17. NUmero total de alumnado

N Validos 47 F . P tai
Perdidos 3 ' recuencia orcentaje
Media 408,38 Vélidos 0 -200 14 28,0
Mediana 370,00 201-400 12 24,0
Desv. tip. 269,653 401-600 10 20,0
Mipimo 0 601-800 5 10,0
Maximo 1000 800-1000 6 12,0
Percentiles 25 180,00 Total 47 94 .0
50 370,00 . . !
75 550,00 Perdidos Sistema 3 6,0
Total 50 100,0

Tabla 60. Descriptivos y porcentajes del n° de alumnado.
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Numero total de alumnado con sindrome de Down del Centro.

El nUmero de alumnado con SD es mayoritariamente uno
por centro, con una frecuencia de 33 centros y un porcentaje
del 66 %. Un total de once centros tienen 2 alumnos con SD,
con un porcentaje del 22 %. Son tres Centros los que cuentan
con 3 alumnos con SD, suponiendo un porcentaje del 6 %.
Segun los estadisticos aplicados y la informacién grafica que se
presenta a continuacion podemos afirmar que no existe una

distribucion uniforme del alumnado con SD.

40

30

20

Frecuencia

Media =1,36
Desviacion
_ tipica =0,605
10 N =47

3
[}
0 T T T
1 2 3

Numero total de alumnos/as con SD

GRAFICO 18. N° alumnado con SD

N Validos 47
Perdidos 3

Media 1,36 Frecuencia Porcentaje
Mediana 1,00 Vélidos 1 33 66,0
Moda 1 2 11 22,0
Desv. tip. ,605 3 3 6,0
Minimo 1 ) Total 47 94,0
Maximo 3 Perdido Sistema 3 6,0
Percentiles 25 1,00 Total 50 100,0

50 1,00

75 2,00

Tabla 61. Descriptivos y porcentajes del n° de alumnado con SD
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5.3.2. BLOQUE B. EL/LA PROFESOR/A.
B.1. Edad

El profesorado que ha participado en el cuestionario, como
puede verse en el grafico y tabla de frecuencias, presenta una
media de edad de 40 anos. Los intervalos que presentan mayor
frecuencia son los comprendidos entre 31 y 40 y entre 41 y 50
afos, con un porcentaje del 38,1 y 35,7, respectivamente,
siendo el intervalo entre 51 y 60 anos el de menor
representacion. Asimismo, algo mas de la mitad del
profesorado tiene menos de 40 afos, con un porcentaje del
52,4 %. El hecho que la mayoria del profesorado encuestado
sea en el tramo mas joven hace pensar en la mejor disposicion
de este profesorado para participar en cuestionarios on line, a

través de internet.

40 4
35 4 On
301 %
25 -
20 -
15 1]
10 +
54
0 £

menos entre31 entre entre51
de 30 y40 41y50 y60

GRAFICO 19. Edad del profesorado.

N Validos 42 % %
Perdidos 8 n % valido | acum

Media 40,05 vélidos MENOS DE 30 6| 12,0 14,3 14,3
Mediana 38,50 ENTRE 31 Y 40 16 | 32,0 38,1 52,4
Desv. tip. 8,136 ENTRE 41 Y 50 15| 30,0 | 357 | 881
Minimo 28 ENTRE 51 Y 60 5| 10,0 | 11,9 | 100,0
Maximo 60 Total 42| 84,0 | 100,0

Perdidos Sistema 8 16,0

Total 50 | 100,0

Tabla 62. Descriptivos y porcentaje edad del profesorado.
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B.2. Género

En cuanto al género, podemos observar que un porcentaje
valido de 40,47 % corresponde a hombres y un 59,53 %
corresponde a mujeres. Datos que ponen de manifiesto que en
secundaria la profesion docente es una profesiéon feminizada,
aunque en menor porcentaje que otras etapas de la ensefanza,
como Educacion Infantil o Educaciéon Primaria. En Andalucia, y
segun los datos consultados en la pagina del Ministerio de
Educacion y Ciencia para el curso 2009-2010%, el género de
todo el profesorado de secundaria en los centros publicos se
distribuye entre el 54,25 % de mujeres y 45,75 % de hombres,

por lo que ambas distribuciones de porcentajes son similares.

40 1

30 1

20 1

101

menos 30 entre31y40 entre4ly50 entre51y60

O hombres B mujeres

GRAFICO 20. Distribucion del profesorado por edad

n % % valido % acumulado
Vélidos MASCULINO 17 34,0 40,5 40,5
FEMENINO 25 50,0 59,5 100,0
Total 42 84,0 100,0
Perdidos  Sistema 8 16,0
Total 50 | 100,0

Tabla 63. Distribucion del profesorado por edad.

15http://www.educacion.qob.es/dctm/ministerio/horizontales/estadisticas/no-
universitarias/profesorado/2009-2010/profrg09.pdf?documentld=0901e72b80d24c37
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Hemos calculado la prueba de chi-cuadrado de la variable
género, con el objeto de averiguar si los profesores que han
colaborado en nuestro estudio se distribuyen en las mismas
proporciones por género que la poblacién general (50 %

hombres, 50 % mujeres).

GENERO
N N
observado | esperado Residual
MASCULINO |17 21,0 -4,0
FEMENINO 25 21,0 4,0
Total 42
GENERO
Chi-cuadrado(a) 1,524
gl 1
Sig. asintot. ,217
a 0 casillas (,0%) tienen frecuencias esperadas menores que 5.
La frecuencia de casilla esperada minima es 21,0

Tabla 64. Estadistico de chi-cuadrado para género.

Con estos resultados, podemos concluir que la muestra no
se ajusta a una distribucién uniforme de la poblacion en
general, aunque si responde a la realidad que en la profesién
docente, Yy en nuestra etapa también, predomina,

mayoritariamente, el género femenino.

B.3. Titulacion

Los datos sobre la titulacion de la muestra son muy
similares entre diplomatura y licenciatura, ya que hay un
porcentaje valido del 50 % de diplomados y un 47,6 % de
licenciados, junto a un profesor con la titulacion de doctorado,
con un porcentaje del 2,4 %. Datos que podemos observar

graficamente a continuacion.
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TITULACION

[l DIPLOMATURA
[ LICENCIATURA

[J bocTorRADO
[ Perdido

GRAFICO 21. Titulacion del profesorado.

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Validos DIPLOMATURA 21 42,0 50,0 50,0
LICENCIATURA 20 40,0 47,6 97,6
DOCTORADO 1 2,0 2,4 100,0
Total 42 84,0 100,0
Perdidos Sistema 8 16,0
Total 50 100,0

Tabla 65. Titulacion del profesorado.

B.4. Especialidad

En cuanto a la especialidad aportada para acceder al centro
existe un grupo amplio de profesores, un 47,6 %, que tienen la
Especialidad de Pedagogia Terapéutica o Educacion Especial, un
profesor, un 2,4 %, que aporta otra diplomatura y el resto lo
componen distintas especialidades de Secundaria, siendo las
mas numerosas la de Educacién Fisica, con un 11,9 % vy la de

Orientacion, con un 6 %.
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ESPECIALIDAD

OeT

B GEOGRAFIA
& EDU Fis

I FILOLOG

[ musica

[ LENGUA

[ piBUJO

] MATEMATICAS
[ clENCAS

B AUD Y LENG
[J INGLES

] ORIENTACION
Il ROMANICAS
[] OTRA DIPLOM
[ Perdido

GRAFICO 22. Especialidad del profesorado.

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos GEOGRAFIA 2 4,0 4,8 4,8
EDU Fis 5 10,0 11,9 16,7
PT 20 40,0 47,6 64,3
FILOLOG 2 4,0 4.8 69,0
MUSICA 1 2,0 2,4 71,4
LENGUA 1 2,0 2,4 73,8
DIBUJO 1 2,0 2,4 76,2
MATEMATICAS 2 4,0 4.8 81,0
CIENCAS 1 2,0 2,4 83,3
AUD Y LENG 1 2,0 2,4 85,7
INGLES 1 2,0 2,4 88,1
ORIENTACION 3 6,0 7.1 95,2
ROMANICAS 1 2,0 2,4 97,6
OTRA DIPLOM 1 2,0 2,4 100,0
Total 42 84,0 100,0
Perdidos Sistema 8 16,0
Total 50 100,0

Tabla 66. Porcentaje especialidad del profesorado

B.5. Otras titulaciones

En el item referido a otras titulaciones, un 53,1 % afirma no

poseer otra titulacion, un 14,3 % tienen una diplomatura y un

26,5% afirman tener una licenciatura. Asimismo un 2 % y un

4,1 % afirman poseer los cursos de doctorado y un doctorado

respectivamente. Estos datos quedan reflejados graficamente a

continuacion.
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NINGUNA DIPLOM LICENC CURDOC DOCT

OTRAS TITULACIONES

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Validos NINGUNA 26 52,0 53,1 53,1
DIPLOMATURA 7 14,0 14,3 67,3
LICENCIATURA 13 26,0 26,5 93,9
CURSOS
DOCTORADO 1 2,0 2,0 95,9
DOCTORADO 2 4,0 4,1 100,0
Total 49 98,0 100,0
Perdidos Sistema 1 2,0
Total 50 100,0

GRAFICO 23. Otras titulaciones.

Tabla 67. Otras titulaciones.

B.6. Anos de docencia

Los afios de docencia del profesorado participante, como
podemos ver en la tabla e histograma mostrados a
continuacion, tiene una gran amplitud, con una desviacion
tipica de 8,276, desde un minimo de un afio a un maximo de
39 afos. La media se situa en 13,56 afios, con una mediana de

12 afnos.
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GRAFICO 24. Afios de docencia.

N Validos
Perdidos
Media
Mediana
Moda
Desv. tip.
Minimo
Maximo
Percentiles 25
50
75

42

13,56
12,00

8,276

39
6,00
12,00
21,00

Tabla 68. Afos de docencia.

B.7. Anos de permanencia en el Centro actual.

La permanencia en el Centro actual también tiene una

amplitud considerable, de 0 afos, con un porcentaje del 7,1 %

a 32, con un porcentaje del 2,4 %. Un 25 % del profesorado

esta en su primer afio de experiencia y el 50 % esta en su

tercer ano, mientras que el 75 % esta en su séptimo ano.

Llama la atencidon que en los tramos de 20 a 25 afios y de 30 a
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35 afos no haya ningun profesor participante. La frecuencia

mayor se da en un afo de permanencia, lo que nos da idea de

la movilidad del profesorado. Sefalar también que en los

tramos de 20 a 25 y de 25 a 30, no hay ningun profesor. Estos

datos se pueden observar en las tablas y grafico que se

presentan.
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GRAFICO 25. Afios de docencia en el Centro.

N

Media
Mediana
Moda
Desv. tip.
Minimo
Maximo
Percentiles

Validos
Perdidos

25
50
75

42
8
5,19
3,00
1
5,940
0

32
1,00
3,00
7,00

Frecuencia Porcentaje
Validos 0-5 24 48,0
5-10 9 18,0
10-15 6 12,0
15-20 2 4.0
30-35 1 2,0
Total 42 84,0
Perdidos Sistema 8 16,0
Total 50 100,0

Tabla 69. Afos de docencia en el Centro. Descriptivos y porcentajes.

B.8. Afios de experiencia con alumnado con sindrome de Down.

En cuanto a los afios de experiencia en la docencia con el

alumnado con SD existe una desviacion tipica algo elevada

(5,105), con una media de afios de 4,55 afnos, estando el 25

por cien del profesorado en su primer afo de docencia y la
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mitad (percentil 50) en 3 afios de docencia con el alumnado

con SD. Histograma

1255 [ ]
.S 10,0 —
o
%
S 7,5 |
o 12 13
L 504 ™1 |10
oL 50 [ |
2,57
3
1111 Media =4,55
0,0 | S R Desviacion
0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 | tipica=5,105
N =42
GRAF
N Validos 42
Perdidos 8 .
Media 4,55 n o
Mediana 3,00 Validos 0-5 30 60,0
Moda 1 5-10 |6 12,0
Desv. tip. 5,105 10-15 | 2 4,0
Minimo 0 15-20 | 2 4.0
Maximo 20 >20 2 4,0
Percentiles 25 1,00 Total 42 84,0
50 3,00 Perdidos Sistema | 8 16,0
75 5,00 Total 50 100,0

Tabla 70. Afos de docencia con alumnado con SD. Descriptivos y
porcentajes.

B.9. Situacion administrativa.

La situacion administrativa del profesorado es, de forma
mayoritaria, la definitiva con un 66,7 por ciento. Los demas
porcentajes se reparten entre provisional (20,5 %), Interina
(7,7 %) y Comision de Servicios (5,1 %). Estos datos indican
que en los centros hay menos estabilidad de la que ellos
mismos desearian ya que, en algunas ocasiones impiden la

continuidad de determinados proyectos.
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SITUACION ADMINISTRATIVA

[l DEFINITIVA
[ PROVISIONAL
[J INTERINA

= COMISION DE
SERVICIOS

[ Perdido

GRAFICO 27. Situacion administrativa.

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje | valido acumulado
Validos DEFINITIVA 26 52,0 66,7 66,7
PROVISIONAL | 8 16,0 20,5 87,2
INTERINA 3 6,0 7,7 94,9
COM.SERVIC 2 4,0 51 100,0
Total 39 78,0 100,0
Perdidos Sistema 11 22,0
Total 50 100,0

Tabla 71. Situacidn administrativa.

B.10. Funcién/Cargo que desempefia.

De las respuestas obtenidas en el item referido a la funcion
administrativa, un total de 15 participantes, con un 35,7 %,
desempefian la funcion de tutoria, seqguido de 14 profesores,
con la funcién de profesor de la materia, representando un 33.3
%. Como Jefe de Departamento han respondido 9 personas,
con un porcentaje del 21,4 %. Las restantes funciones estan
repartidas, con bajas frecuencias, entre Director, con un 4,8 %,
y Secretario y Jefe de Estudios, ambas con un porcentaje de
2,4 %.
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FUNCION ADMINISTRATIVA

Il TUTORIA

@ EFE
DEPARTAMENT
[J SECRETARIO
Il JEFE ESTUDIOS|
[J DIRECTOR

] PROFESOR
MATERIA

@ Perdido

GRAFICO 28. Funcién administrativa.

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje | valido acumulado
Validos TUTORIA 15 30,0 35,7 35,7
JEFE DEPART 9 18,0 21,4 57,1
SECRETARIO 1 2,0 2,4 59,5
JEFE ESTUDIOS | 1 2,0 2,4 61,9
DIRECTOR 2 4,0 4,8 66,7
PROFESOR MAT | 14 28,0 33,3 100,0
Total 42 84,0 100,0
Perdidos Sistema 8 16,0
Total 50 100,0

Tabla 72. Funcion administrativa.

B.11. Formacién para atender al alumnado con SD.

La formacion en la atencion al alumnado con SD era una
pregunta que debiamos incluirla por varias razones. En un
principio necesitdbamos saber cdmo era esta formaciéon vy
observar si podia influir en sus practicas en el aula con este
alumnado. Es un tema recurrente, manifestado por el mismo
profesorado de secundaria, que no tiene la formacién adecuada
para la atencion a la diversidad ni para la inclusion. Primero,

decir que no hemos obtenido respuesta de todos los

226



Capitulo V. Estudio general

informantes, por lo que se ha perdido un 16 % de respuestas.
Los porcentajes sobre la formacidon, respecto al resto de las
respuestas, los podemos observar graficamente en el siguiente
grafico, con los porcentajes validos, sin tener en cuenta los

perdidos de )
FORMACION EN ALUMNADO CON SD

GRAFICO 29. Formacién en alumnado con SD

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos NINGUNA 6 12,0 14,3 14,3
ESCASA 8 16,0 19,0 33,3
REGULAR 12 24,0 28,6 61,9
BUENA 16 32,0 38,1 100,0
Total 42 84,0 100,0
Perdidos Sistema 8 16,0
Total 50 100,0

Tabla 73. Formacién en alumnado con sd

En nuestro caso, el hecho de que haya un 38,10 % de los
participantes que manifiestan tener buena formacion, puede
deberse a la presencia de un numero elevado de profesionales
de apoyo (Pedagogia Terapéutica y Educacién Especial) y que
imparten docencia al alumnado con SD. En principio, el

cuestionario no iba dirigido a los profesionales de apoyo,
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aunque los directivos y orientadores de algunos centros, hayan
enviado los cuestionarios a estos profesionales porque son ellos
los que tienen la docencia directa y la responsabilidad del
alumnado con SD. Es importante senalar que un tercio de la
muestra, con un porcentaje del 33,34 %, manifiesta una escasa
o ninguna formacion, siendo este un resultado esperado. Pero
si incluimos la categoria regular como una caracteristica
negativa entonces tenemos como Buena un 38,10 %, frente a
Mala, con un 61,91 %. Por lo tanto, la formacion del
profesorado en la atencion del alumnado con sindrome de

Down necesita ser mejorada.

Para estudiar la relacién entre la formacion del profesorado,
con la practica docente y otras variables, hemos procedido a
calcular la prueba de chi-cuadrado entre aquellas variables que
presentaban un nivel de correlacion significativo. Estos analisis
se presentan en el punto final de la presentaciéon de los

resultados del cuestionario.

B.12. Recursos para el asesoramiento.

En la JUltima pregunta de este bloque dedicado al
profesorado, se pedia que se valorase de 1 a 5 (nunca, casi
nunca, regularmente, casi siempre y siempre), la frecuencia
con que utilizaba cada uno de los recursos para el
asesoramiento en la atencion al alumnado con SD que se le
presentaban. En la tabla y grafico siguientes se pueden ver

graficamente los resultados en porcentajes.
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NUNCA CASI  |REGULAR- CASI SIEMPRE  |MIEDIA MEDIANA DESV.
NUNCA | MENTE SIEMPRE TiPICA
DEPARTAMENTO DE
ORIENTACION 4.8 16,7 26,2 28,6 238 3,70 4,00 1,088
COMPARNEROS/AS 48 11,9 40,5 28,6 14,3 3,60 3,50 1968
PROFESIONALES
ASOCIACIONES 48 214 16,7 7.1 2,03 2,00 1,098
CEP (CENTRO
PROFESORES) 35,7 23,8 30,9 71 2,4 2,37 2,00 1,189
BIBLIOGRAFIA 4.8 26,2 26,2 33,3 9,5 3,33 3,50 1,124
PROFESORADO
UNIVERSITARIO 69,0 19,0 9,5 2,4 1,57 1,00 ,858
ASOCIACIONES
DOWN 52,4 19,0 19,0 9,5 2,03 1,50 1,245
GRUPOS DE
INVESTIGACION e 16,7 24 2,4 137 1,00 765
Tabla 74. Recursos para el asesoramiento
80 -
70 A
60 .
50 1
40 4
30 A
20
10
DEP ORI comrall PROF ASOQ CEP BIB PRO UNI ASSD GRU INV
OSEMPRE F | 14,3 o 24 0.5 1] 1] [}
B CAS| SIEMPRE A6 28,6 71 71 333 24 9,5 24
OREGULARMENTE| 26,2 ans 167 0,5 2632 85 15 24
CICAS! NUNCA 16,7 11,8 21,4 na 262 18 15 167
B NUNCA 48 48 E48 357 4.8 -] E24 786

GRAFICO 30. Recursos para el asesoramiento

Como podemos observar, el Departamento

de Orientacion

(DEPORI) es el recurso que utiliza casi siempre el profesorado

de secundaria como apoyo a la atencién al alumnado con SD,

aunque un 4,8 % afirma que lo utilizan nunca y un 16,7 % lo
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utilizan casi nunca. Un 40,5 %, utilizan regularmente a los
compafieros y compafieras (COMPAN). Més de la mitad del
profesorado (54,8) senalan que nunca utilizan a los
profesionales de las asociaciones de sindrome de Down
(PROFASD), recurso que ya tiene presencia en muchos centros,
aunque por las respuestas se intuye que, o bien no estan
presentes en estos centros o bien no se utilizan. El Centro de
Profesores (CEP), siendo uno de los organismos encargados de
la formacién permanente del profesorado no es uno de los
recursos mas utilizados, ya que si sumamos los porcentajes de
los apartados nunca o casi nunca, obtenemos un total de 59,5
%, lo que supone mas de la mitad del profesorado. En lo
referente al apartado de la bibliografia (BIB) se obtienen unos
datos mas satisfactorios y quizds menos esperados, ya que un
total del 69 % (sumando siempre, casi siempre 'y
regularmente) utiliza la bibliografia como recurso de
asesoramiento y formacion. Los resultados del uso del
profesorado universitario como recurso de asesoramiento, 80
% si sumamos nunca y casi nunca, pone de manifiesto la
distancia que existe entre la universidad y los centros
educativos de etapas inferiores, la distancia entre la teoria y la
formacion y la practica docente. Aproximados a estos
resultados se encuentran las asociaciones de sindrome de
Down, con un 71,4 % y los grupos de investigacién, con un

95,3 % de respuestas que no utilizan este recurso.

Asi, las preferencias del profesorado en cuanto a la
utilizacién de recursos para su asesoramiento se centran, en
primer lugar, en el Departamento de Orientacién, seguido de

los compaferos y la bibliografia. A continuacion le sigue el
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Centro de Profesores, las Asociaciones sindrome de Down, el
profesor universitario y, en ultimo lugar, los grupos de
investigacion, con un porcentaje alto del 78,6 % en la opcion
nunca. Estos datos indican que el profesorado de secundaria
busca el asesoramiento, mayoritariamente, dentro de su Centro
y a través del Departamento de Orientacion y de los
compaferos. La tabla siguiente representa graficamente los
datos ordenados, de mas a menos, segun las preferencias

manifestadas.

DEPQRI aompP BIBL CEP ASD PRASD PROUNI  GRINV

GRAFICO 31. Preferencias para el asesoramiento

5.3.3. BLOQUE C. LA PRACTICA EN EL AULA

En este bloque referido a la practica en el aula interesaba
conocer como eran las practicas que utilizaba el profesorado
participante con el alumnado con SD. Asi, ademas del nivel o
niveles que impartia y al nimero de alumnado que atendia en
su aula, se ha preguntado sobre los objetivos, los contenidos y
las actividades planificadas para el alumnado con SD; sobre la

ubicacion del alumnado con SD en el aula, los recursos
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personales y como los materiales utilizados; las estrategias
metodoldgicas, asi como las estrategias e instrumentos de
evaluacion. A continuacion pasamos a desarrollar estos

resultados.

C.1. Nivel/es actual/es que imparte docencia y hay alumnado
con SD.

Algo mas de la mitad de los profesores participantes, con
un porcentaje del 53,7 %, imparten docencia en el primer ciclo
de secundaria, seguido de un 26,8 % de profesores que
imparten docencia en los dos ciclos de secundaria. Un
porcentaje del 7,3 % corresponde a profesorado que imparte
docencia en DICU. Con un porcentaje igual del 4,9 % esta el
profesorado que imparte en el primer ciclo y DICU y en el
segundo ciclo. Por ultimo, se encuentra el profesorado que
imparte docencia en el primer y segundo ciclo y en Ciclos
Formativos. A continuacién se muestra, graficamente, los

datos relativos al nivel impartido.
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Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vélidos PRIMER CICLO 22 44,0 53,7 53,7
PRIM Y SEG CICLO 11 22,0 26,8 80,5
PRIMER Y DICU 2 4,0 4,9 85,4
SEGUNDO CICLO 2 4,0 4,9 90,2
DICU 3 6,0 7,3 97,6
PRIM SEG Y CF 1 2,0 2,4 100,0
Total 41 82,0 100,0
Perdidos Sistema 9 18,0
Total 50 100,0
Tabla 75. Preferencias para el asesoramiento.
C.2. Numero total de alumnado con SD al que imparte

docencia.

El nimero de alumnado con SD que el profesorado atiende

varia entre 1 y 3 alumnos, siendo uno el numero que atiende el

mayor porcentaje de profesores, con un 78 %; un 17,1 %

atiende a dos alumnos y sdlo un 4,9 % atiende a tres alumnos,

como podemc -~ -

_— _mm L

atiende.

RN B Fiyy [ .

-TtTs,
C.2. Namero de alumnado con SD que

40

Frecuencia
N w
T 9

-
o
1

Gi C.2. Namero de alumnado con SDque e
atiende.
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Validos 1 32 64,0 78,0 78,0
2 7 14,0 17,1 95,1
3 2 4,0 4,9 100,0
Total 41 82,0 100,0
Perdidos Sistema | 9 18,0
Total 50 100,0

Tabla 76. n° alumnado con sd que atiende
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C.3. Objetivos planteados para el alumnado con SD.

En la pregunta sobre los objetivos que el profesorado
planificaba para el alumnado con SD, se le ofrecian cuatro
alternativas de respuesta, cuya distribucion en porcentaje
puede verse en el grafico 34. De estos datos se extrae que soélo
el 8 % de profesores planifica objetivos similares para el
alumnado con SD a los del resto de la clase. Hay un 46 % de
profesores que adaptan los objetivos a su nivel de abstraccién,
mientras que el 24 % hacen la adaptacién de los mismos,

eliminando muchos de ellos.

100 - 92
90 1
80 1 —
70 1
60 1 24
50 1 2
40 A
30 1 %
2077 8

101
O-ﬂ

SON IGUALES ADAPT ADAPT ELIMINNO SON IGUAL
ABSTRAC

osi
ONO

GRAFICO 34. Obijetivos para el alumnado con sd (%)

FRECUENCIA PORCENTA
JE VALIDO
S 4 8,0

NO 46 92,0

S 23 46,0

NO 27 54,0

Son los mismos que para el resto del alumnado

Son adaptados en su nivel de abstraccion

SI
Son adaptados, eliminando muchos de ellos NO ég ;g:g
SI 46 92,0
No son los mismos que para el resto del alumnado L
i que par r u NO 2 8.0

Tabla 77. Objetivos para el alumnado con sd (%)
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A la vista de estos datos podriamos decir que la mayoria de
las veces no se planifica los mismos objetivos, la mitad de
ellos, mas o menos, lo que hacen es adaptar el grado de
abstraccién, pero la otra mitad los elimina sin mas, por lo que
hay que hay que hacer hincapié en este aspecto en los cursos
de formacién, enfocados a la adaptacion y elaboracion de

materiales curriculares.

Asimismo, ante estos resultados hay que comentar que la
actual Ley de Educacion plantea, en su Titulo II, Capitulo I, Art.

71.1, que:

“las Administraciones educativas dispondran los medios necesarios
para que todo el alumnado alcance el maximo desarrollo

personal, intelectual, social y emocional, asi como los objetivos

establecidos con caracter general en la Ley”.

Asimismo, en su Art. 71.2 afirma que:

“las Administraciones educativas aseguraran los recursos necesarios
para que los alumnos y alumnas que requieran una atencidn
educativa diferente a la ordinaria, por presentar necesidades
educativas especiales, por dificultades especificas de aprendizaje, por
sus altas capacidades intelectuales, por haberse incorporado tarde al
sistema educativo, o por condiciones personales o de historia
personal, puedan alcanzar el maximo desarrollo posible de sus
capacidades personales y, en todo caso, los objetivos establecidos

con caracter general para todo el alumnado”.
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C.4. Contenidos programados para el alumnado con SD

En cuanto a los contenidos observamos que un 92 % de

profesores planifican diferentes contenidos para el alumnado

con SD que para el resto y un 58 % realiza adaptaciones de

caracter significativo. Como se ha comentado anteriormente,

estos resultados se deben sobre todo a que el alumnado pasa

mucho tiempo en el aula de apoyo y alli trabajan contenidos

diferentes a lo que se trabaja en la clase ordinaria. Incluso en

muchas ocasiones, el alumnado con SD trabaja en el aula

ordinaria el trabajo elaborado en el aula de apoyo.

@si ONo

100
801 84
58
60 A
a2
40
20 1
0.!
SON IGU ADA SIGNI NO SON IGUA

GRAFICO 35. Contenidos para el alumnado con sd (%)

FRECUENCIA PORCENTAJE
VALIDO
Si 4 8
Son | i | to del al d
on los mismos que para el resto del alumnado NO 26 92
SI 29 58,0
Son adaptados significativamente L
P g NO |21 42,0
No son los mismos que para el resto del alumnado =L a2 40
quep NO |8 16,0
Otro: Corresponden a 29 ciclo de primaria.
Otro: Depende del contenido, de las asignaturas.
Otro: Se intenta que sean lo mas parecidos posible.

Tabla 78. Contenidos para el alumnado con sd (%)
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C.5. Actividades programadas para el alumnado con SD.

Coincidiendo con el porcentaje referido a los objetivos y a
los contenidos, también en las actividades, un 92 % de
profesores planifican actividades diferentes. Las adaptaciones
que obtienen un mayor porcentaje son en el nivel de
abstraccion, con un 40 % y descomponiéndolas en mas pasos,
un 36 %. El 22 % de las actividades son adaptadas en el
tiempo para su realizacién y en un 28 %, la adaptacién se
realiza eliminando muchas de ellas. Graficamente, podemos ver
estos resultados en la tabla y grafico que se muestran a

continuacion.

100 1

80 1

60 1]

40 ¢
40

201

22

SON ADA ADA ADA ADA ADA NO SON
IGUA NUM ABST PASOS TIEMPO  ELIM IGUA

osi  ONO

GRAFICO 36. Actividades para el alumnado con sd (%)

n % VALIDO

. SI 4 8,0

Son las mismas que para el resto del alumnado NO 26 92.0
. , SI 11 22,0

Son adaptadas reduciendo el numero. NO 39 78.0
. . L SI 20 40,0

Son adaptadas reduciendo el nivel de abstraccion. NO 30 60,0
Son adaptadas, descomponiéndolas en mas pasos | SI 18 36,0
para su solucién. NO 32 64,0
Son adaptadas, dando mas tiempo para su | SI 11 22,0
realizacion. NO 39 78,0
o SI 14 28,0

Son adaptadas, eliminando muchas de ellas. NO 36 72.0
No son las mismas que para el resto del alumnado L 0 20
quep NO 40 80,0

Tabla 79. Actividades para el alumnado con sd (%)
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C.6. Estructura de agrupamiento habitual en el aula.

En el item sobre la estructura de agrupamiento habitual del
alumnado en el aula, los profesores participantes han optado
en un 35 % por un agrupamiento en grupos heterogéneos,
seguido de un 26 % para la opcién de agrupamiento variado,
dependiendo de la actividad a realizar. Un 2 % afirma que tiene
un agrupamiento en U y otro 2 % que el alumno con SD esta
situado en primera fila. Hay un 5 % de profesores que optan
por un agrupamiento en grupos homogéneos y un 14 % que
optan por una estructura individual. Unos porcentajes que
sumados hacen que una quinta parte del profesorado
participante tengan todavia en su aula estructuras de

agrupamiento consideradas poco inclusivas.

O Individual

2% 2% 14%

B Parejas heterogéneas
O Grupos homogéneos
O Grupos heterogéneos
M Variada

OEn U

B ACSD 12fila

35%

GRAFICO 37. Estructura de agrupamiento

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje | valido acumulado
Validos INDIVIDUAL 6 12,0 14,0 14,0
PAREJHETER 7 14,0 16,3 30,2
GRUPOSHOMO 2 4,0 4,7 34,9
GRUPOSHETERO 15 30,0 34,9 69,8
VARIADA 11 22,0 25,6 95,3
EN U 1 2,0 2,3 97,7
ACSD 12 FILA 1 2,0 2,3 100,0
Total 43 86,0 100,0
Perdidos Sistema 7 14,0
Total 50 100,0

Tabla 80. Estructura de agrupamiento.
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C.7. Decisiones sobre el agrupamiento.

En cuanto a las decisiones sobre el agrupamiento, una
mayoria, con un porcentaje del 48 %, ha contestado que el
agrupamiento varia segun el tipo de actividad que se realiza,
un 36 % afirma no variar la estructura de agrupamiento y un
16 % afirma que su estructura de agrupamiento varia cada
trimestre. Estos datos quedan reflejados en el grafico y tabla

mostrados a continuacion.

NO VARIA
VARIA
CADA
TRIMESTRE
VARIA

SEGUN
ACTIVID

Perdido

ECO ENE

GRAFICO 38. Decisiones sobre el agrupamiento

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Validos NO VARIA 9 18,0 36,0 36,0
VARIA TRIMESTRE | 4 8,0 16,0 52,0
VARIA SEGACTIVID | 12 24,0 48,0 100,0
Total 25 50,0 100,0
Perdidos Sistema 25 50,0
Total 50 100,0

Tabla 81. Objetivos para el alumnado con sd (%)

C.8. Recursos personales para atender al alumnado con SD
Los recursos que el profesorado utiliza para atender al

alumnado con SD en el aula es, mayoritariamente el recurso

del profesorado especialista de apoyo, con un porcentaje del 58
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%, seguido a distancia de aquellos que recurren a los
compaferos, con un porcentaje del 24 %. Estos datos coinciden
con los resultados de la pregunta sobre los recursos que el
profesorado utilizaba para su asesoramiento al tener a
padres/madres, con un 88 %, profesionales de Ilas
asociaciones, con un 94 % y a voluntarios, con un 98 % en las
ultimas posiciones en cuanto a su preferencia y, como puede
observarse, con unos elevados porcentajes. En el grafico y

tabla que siguen se muestran los resultados sobre este

apartado.
100 ¢
b4 o8
80 1 8 88 88
76
60 11|
58|

4011

|
20 124

1 2 2
COMP MONI PA/MA NING

GRAFICO 39. Recursos personales para la atencion al acsd

FRECUENCIA PORCENTAJE
VALIDO

o SI 12 24,0

Compafieros/as (dos profesores en el aula). NO 38 76.0

SI 29 58,0

Profesorado de apoyo NO 1 42.0

. SI 7 14,0

Monitor/a NO 23 86.0
. - SI 3 6,0

Profesionales Asociaciones Down NO 47 94,0

SI 6 12,0

Padres/Madres NO 24 88.0
Voluntarios/as SI 1 2,0

NO 49 98,0

Ninguno SI 6 12,0

NO 44 88,0
Otro: Compafieros de clase en el aula 2 4,0
Otro: Ninguno 1 2,0
Otro: Especialista en Audicion y Lenguaje 1 2,0
Otro: Maestro en practicas 1 2,0
Otro: Orientadora 1 2,0

Tabla 82. Recursos personales para atender al acsd
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C.9. Funciones de los recursos personales de apoyo.

Acerca de las funciones de los recursos personales en el
aula para la atencion al alumnado con SD, la mitad del
profesorado opina que la atencién deberia ser fuera del aula,
mientras que la otra mitad opina que deberia atenderse al
alumnado dentro del aula ordinaria. En las siguientes opciones
una mayoria del profesorado se decanta por la negativa a
otorgar funciones como atender a cualquier otro alumno del
aula, con un 60 %, apoyar al profesorado en el aula, con un
porcentaje del 52 % y colaborar con el profesorado, con un 54
%. Datos que nos dejan ver el caracter individualista que, en
general, tiene el profesorado de secundaria, al manifestar su
negativa al apoyo o colaboracidn con otros profesionales que

puedan entrar en el aula.

60
60

52 54

48 46
aol|lao

0 I I a L

AT FUERA AT AULA AT TODOS APO PROF COLABO
ALUM

GRAFICO 40. Funciones recursos de apoyo
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FRECUENCIA | PORCENTAIJE
VALIDO

Atencién individualizada al alumnado con SD | Si 17 50,0
fuera del aula. NO 13 50,0
Atenciéon individualizada al alumnado con SD | SI 22 60,0
dentro del aula NO 8 40,0
Colaboracion en la realizacion de una | SI 17 42,0
programacién multinivel NO 13 58,0
Apoyo a todos los alumnos y alumnas de la st 12 40,0
clase. Np 18 60,0

SI 17 48,0
Apoyo al profesorado dentro del aula NO 13 52.0
Colaboracién en la programacion y ejecucién | Si 16 46,0
de actividades cooperativas. NO 14 54,0

Tabla 83. Funciones recursos de apoyo

C.10. Materiales didacticos que utiliza para el alumnado con
SD.

Los datos sobre los materiales que el alumnado con SD
utiliza en el aula nos indican que no utilizan ni libro de texto ni
libro de texto adaptado, lo cual coincide con la realidad en
cuanto que, como indica la tabla, un porcentaje de un 54 %
afirma que el alumnado con SD trabaja en la clase ordinaria el
material preparado por el profesorado de apoyo o
Departamento de Orientacidon, a pesar de que un porcentaje del
44 % afirma que en su aula el alumnado con SD trabaja fichas
dependientes adaptadas por él mismo sobre los distintos temas
que trabaja en el aula. A continuacion pueden verse estos

datos en el grafico y tabla presentados.
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100 -
90 ]
92
80 1 |
84
704 | 78
60 1 |
50 ¢ | 54 56 safilasi
20 b— ONO
Y
46
304 | 38
20 11|
b= %2 16
o B
LIBTEXTO LIBADAP ADA APO FICH DEPEN FICH INDEP MATAPO
GRAFICO 41. Materiales didacticos (%
FRECUENCIA PORCENTAIE
] VALIDO
Libro de texto del nivel rupo donde se encuentra =L ch S
y orup : NO | 46 92,0
Libro de texto (de editorial) adaptado, basado en un curriculo comuan = L 220
prado, ' NO | 39 78,0
Adaptaciones realizadas por el profesor de apoyo y/o Departamento de | SI 27 54,0
Orientacion. NO 23 46,0
. - . SI 22 44,0
Fichas adaptadas por usted para los distintos temas de trabajo. NO 28 56.0
Fichas independientes y no relacionadas con el contenido del aula =1 8 1610
P Y : NO | 42 84,0
. . SI 19 38,0
Material de trabajo del aula de apoyo. NO 31 62.0
Otro: Actividades fisicas. 1 2,0
Otro: Ordenador 1 2,0
Otro: Realizacion de un programa especifico necesario 1 2,0

Tabla 84. Materiales didacticos

C.11. Utilizacidon de los materiales didacticos por

con SD.

el alumnado

Ademas de ser importante los materiales utilizados, nos

interesaba saber como eran trabajados dichos materiales

dentro del aula ordinaria. Las respuestas a esta pregunta no

han arrojado datos muy concluyentes, ya que como se puede

ver en el grafico 42 y tabla 85 cada item nos arroja una

mayoria de respuestas "NO”. Los mas significativos son que no

los trabaja independiente de lo que se hace en el aula ni

tampoco los trabaja solo y los corrige fuera de la misma. De

estos datos inferimos que el alumnado con SD, sencillamente,
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se limita a estar en el aula ordinaria, con el material que le
prepara el profesorado especialista, pero que no hay un
compromios especial en que el alumnado lo realice en el

momento de estar en el aula con sus compaferos.

90 -
80 - 86 86
70 -
60 - 66 66
50 1 osi
40 _/F ONO
30 34 34
20
10 1 14 14
0

INDIV AP ADUL AP COMP AP AD IN INDIV FUER

GRAFICO 42. Uso materiales didacticos

FRECUENCIA PORCENTAIJE
VALIDO

Los trabaja individualmente, bajo supervision y | SI 20 40,0
siguiendo el desarrollo de la clase. NO 30 60,0
Los trabaja con el apoyo directo de un adulto y | SI 17 34,0
siguiendo el desarrollo de la clase. NO 33 66,0
Los trabaja con apoyo de los compafieros. = L S0

NO 33 66,0
Los trabaja con el apoyo directo de un adulto | SI 7 14,0
independiente del desarrollo de la clase. NO 43 86,0
Los trabaja individualmente y los corrige fuera del | SI 7 14,0
aula. NO 43 86,0
Otro: Actividad fisica. 1 2,0

Tabla 85. Uso de materiales didacticos

C.12. Estrategias metodoldgicas en el aula.

El item referido a la frecuencia con que utilizaba algunas
estrategias en el aula nos arroja los datos que se pueden
observar en el grafico y tabla que aparecen a continuacién. La
estrategia que mas se utiliza es la explicacién y posterior
trabajo individual con un 47,5 %. El trabajo en grupo después

de la explicacion, graduar las actividades en niveles de
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dificultad y la utilizacion del ordenador,

son estrategias

utilizadas frecuentemente, con un 40 %. El trabajo cooperativo

se utiliza puntualmente en un 47,5 %, asi como el uso del

material audiovisual, con un porcentaje del 50 %. La leccidn

magistral y repetir a los que no lo entienden es una practica

que un 37,5 % sefala como no utilizada nunca, mientras que

en la leccidon magistral y explicar a los que lo necesitan, las

respuestas se reparten entre un 32,5 %

de frecuentemente.

del nunca y un 30 %

NUN CASI PUNTU FRECUE SIEM
C NUNCA A PR

MEDI

MINI

MAXI

DESV.
TIPICA

LECCION MAGISTRAL,
REPITIENDO PARA LOS 15 5 8 10 2
QUE NO ENTIENDEN.

2,48

1,358

LECCION MAGISTRAL,
REPITIENDO PARA LOS 13 4 9 12 2
QUE LO NECESITAN.

2,65

3,00

1,350

TRABAJO INDIVIDUAL
DESPUES DE LA 1 3 8 19 9
EXPLICACION

3,80

4,00

,966

TRABAJO EN PEQUENOS
GRUPOS DESPUES DE
UNA BREVE
EXPLICACION.

3,50

4,00

1,038

TRABAJO COOPERATIVO
DE LAS ACTIVIDADES 4 4 19 10 3
PROPUESTAS.

3,10

3,00

1,033

LAS ACTIVIDADES
TIENEN DIFERENTES
GRADOS DE
DIFICULTAD.

3,70

4,00

,823

USO DE MATERIAL

AUDIOVISUAL 2 8 20 9 !

2,98

3,00

,862

USO DEL ORDENADOR 1 9 9 20 1

3,28

4,00

,933

Tabla 86. Estrategias metodoldgicas mas frecuentes
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20 -
—
18 -
16 -
14 -
12
10 -
P
g | -
6 -
4 - -
2 -
0 - l
LECCNOENTI| LECCMECE | INDIEXPL | GRUEXPL | COOPACT | ACTGRAD | MATAUD | ORDENAD
DSIEMPRE 2 2 9 6 3 7 1 1
BFRECLENTEMENTE 10 12 19 1% 10 1% 9 20
OPUNTUALMENTE L 9 3 12 19 15 20 9
DOCASINUNCA 5 4 3 4 4 2 ] 9
BHNUNCA 15 13 1 2 4 0 2 1

GRAFICO 43. Estrategias metodologicas mas frecuentes

Se ha realizado un grafico sobre el orden de preferencia en
la utilizacidon de las estrategias propuestas. Se ha obtenido que
las estrategias del trabajo individual después de la explicacién,
el trabajo en pequefios grupos, la gradacién en la dificultad de
las actividades y el uso del ordenador se sitian en el mismo
nivel de preferencias para utilizar en el aula. Le siguen, con el
mismo nivel de preferencia, el trabajo cooperativo y el uso de
material audiovisual. En Ultimo lugar y al mismo nivel, se
encuentran la leccién magistral y posterior repeticién para los

que no entendian y para los que lo necesitaban.
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INDI EXPL GRU EXPL ACTGRAD ORDEN COOPACT MATAUD LECCNO LECC
ENT NECE

GRAFICO 44. Estrategias metodoldgicas

C.13. Estrategias e instrumentos en la evaluacidn del alumnado
con SD.

Por ultimo, en el apartado de practicas, nos quedaba por
preguntar sobre las estrategias e instrumentos de evaluacion
que utilizaban para el alumnado con SD. Mas de la mitad de
los encuestados, con un porcentaje del 56 %, muestran una
preferencia por dar mas importancia al trabajo diario de clase y
casa que al examen escrito; le sigue un porcentaje del 40 %
que utilizan otros instrumentos de evaluacion como pueden ser
examenes orales o preguntas en clase. Datos que se pueden

ver en el grafico 42.

100 |
90 98 |
80
70 8
60 76
50 56 i |
40 44
30 40 I
20
10 24 18 I

>

N
GRAFICO 45. Estrategias e instrumentos de evaluacion (%)
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FRECUENCIA | PORCENTAIE
VALIDO

El mismo examen escrito que a sus compafieros 5l L 2
NO 29 96,7

L o SI 11 36,7

Una adaptacion del examen de sus comparferos NO 19 63,3
- o SI 5 16,7

Un examen distinto al de sus compafieros. NO o5 83,3
Doy més porcentaje al trabajo diario de clase y casa | SI 24 80,0
que al examen escrito. NO 6 20,0
Utilizo otros instrumentos como examenes orales, Si 16 53,3
preguntas en clase... NO 14 46,7
Otro: Depende del alumno, del area... 1 3,3
Otro: También informes y murales. 1 3,3

Tabla 87. Estrategias e instrumentos de evaluacion

5.3.4. BLOQUE D. DIFICULTAD PARA LA ENSENANZA-

APRENDIZAJE

D.1. Dificultades para la ensefianza del alumnado con SD

En este bloque se pretendia recabar informacidon sobre las
dificultades para la ensehanza del alumnado con SD que el
profesorado observaba en los alumnos que tenia en su clase.
Sabemos que este tipo de preguntas son dificiles, pues cada
alumno es diferente de otro y la generalizacion no es del todo
precisa. Por ello, en la pregunta se le hacia hincapié en este
aspecto y se le agradecia que pensase en el alumnado en
general. Estos datos coinciden, en términos generales, con los
resultados de los estudios que se han realizado sobre el estilo
de aprendizaje del alumnado con SD, en los que se han
encontrado estas dificultades. El profesorado ha respondido con

estos porcentajes:
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Es muy dependiente. 42,10 %
Tiene dificultades de atencion y concentracion. 47,37 %
Su ritmo de aprendizaje es lento. 60,53 %
Tiene dificultades en el razonamiento. 63,16 %

Por el contrario, otras dificultades aceptadas, en general,
como caracteristicas de las personas con SD, en nuestra
muestra, los profesores se pronuncian en desacuerdo, con

estos porcentajes:

Trabaja sélo con un adulto 36,84 %
Es irregular en su trabajo. 36,84 %
Tiene dificultades para atender en las explicaciones 44,73 %

Los resultados de este item los podemos ver de recogidos

en el la tabla y grafico que aparecen a continuacion.

: " DESV.
1 2 3 4 5 MEDIA | MEDIAN MINIMO MAXIMO TiPICA
Es muy
dependiente 4 12 | 3 16 | 3 3,05 4,00 1 5 1,229
Su ritmo de
aprendizaje es | - 8 1 23 | 6 3,71 4,00 2 5 ,984
muy lento
Dificultades de | | o | 4 | 5413 | 361 | 4,00 2 5 ,887

razonamiento

Dificultades de
atencién y - 10 | 6 18 | 4 3,42 4,00 2 5 1,004
concentracion.

No mantiene
la atencién en
las
explicaciones.

3 17 | 8 9 1 2,00 1 5 1,016

Sélo trabaja
con un 5 14 | 8 11 | - 2,50 1 4 1,022
adulto.

Es muy
irregular; en 3 14 | 6 10 | 5 2,00 1 5 1,311
el trabaja.

Tabla 88. Dificultades para la ensefianza del acsd en su clase.
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25 4

20 -

10

0 -

ES DEPEND DIF AT CONC | DIF AT EXPL
O TOTALMENTE DESACUERDO 4 1] 0 0 3 5
B DESACUERDO 12 8 7 10 17 14 bt
O INDIFERENTE 3 1 4 [ £ 8 6
[ DE ACUERDOD 16 23 r.} 1R 9 1 0
ETOTAIMENTE ACUERDO 3 [ 3 4 1 1] 5

GRAFICO 46. Estrategias e instrumentos de evaluacion (%).

Al igual que se ha realizado con otros items, también en
este hemos elaborado un grafico en el que se refleja la eleccidon
gue ha realizado el profesorado en cada una de las dificultades
que se le presentaban. Dicho grafico puede verse a
continuacion. En él se observa que se han decidido por la
opcion “de acuerdo” (4) en los apartados “es dependiente”,
“tiene un ritmo lento de aprendizaje”, “tiene dificultades de
razonamiento” vy “dificultades de atencion y concentracién”. Se
ha optado por la opcidon “en desacuerdo” (2) en los apartados
“dificultades en seguir las explicaciones”, “trabaja sélo cuando

hay un adulto” y “es irregular en el trabajo”.
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~
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GRAFICO 47. Dificultades para la ensefianza del acsd

5.3.5. BLOQUE E. NECESIDADES DEL ALUMNADO CON SD

A la vez que se conocian las dificultades que el profesorado
manifestaba haber observado en el alumnado con SD, también
se queria conocer cuales eran, desde la practica y desde el
punto de vista del profesorado que le impartia docencia, las
necesidades del alumnado con SD, tanto curriculares, de estilo
cognitivo y de aprendizaje como las necesidades de

socializacion.

E.1. Estrategias para atender las necesidades curriculares del

alumnado con SD.

En todas las necesidades curriculares planteadas el
profesorado ha estado mayoritariamente de acuerdo en que
son importantes, no teniendo muchas de ellas ningun “no”. En
el que mayoritariamente han estado de acuerdo con un 70 %
ha sido en la necesidad de conocer sus puntos fuertes para

lograr el maximo rendimiento, seguido, con un 68 %, de la
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consideracion de la familia como un agente educativo
fundamental. Sélo hay discrepancia en el apartado en el que se
plantea la necesidad de un curriculum comun para todo el
alumnado del aula. El profesorado manifiesta un 26 % que si
estan de acuerdo con él y un 30 % que no esta de acuerdo, con
un 20 % de dudoso. Datos que nos confirman el pensamiento
general del profesorado de secundaria, que no ve que sea
posible impartir un curriculum comun para todo el alumnado. A
continuacion se presenta la tabla y grafico correspondiente a

los datos de este apartado.

FRECUENCIA % VALIDO
SI 13 26
Trabajar un curriculum comun para todo el alumnado del aula. NO 15 30
DUDOSO 10 20
: . : - . SI 36 72
Realizar una programacién flexible, con objetivos enunciados NO 1 >
con distintos niveles de profundizacion. DUDOSO 1 5
SI 31 62
Presentar materiales ricos, variados y motivadores. NO 0 0
DUDOSO 7 14
) . L ) - SI 28 56
Ofrecer variadas y motivadoras experiencias de interaccion NO > 4
entre todo el alumnado. DUDOSO 3 16
SI 33 66
Aplicar en el aula diversas estrategias metodolodgicas NO 1 2
DUDOSO 4 8
. - ) SI 34 68
Cons!derar ala famll!a’l como un agente educativo fundamental y NO 0 0
trabajar en colaboracién. DUDOSO 2 3
si 35 70
Conocer sus puntos fuertes para lograr el maximo rendimiento. NO 0 0
DUDOSO 3 6

Tabla 89. Estrategias para las necesidades curriculares del alumnado con sd.

40

35 4

30 4 )

25 -

20 - osi

15

15 11
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1041

0O DUDOSO

CURR PROG FLEX MATERDIV EXPE INTER METDIV COLA FAM P DEBY FUE
COMUN

GRAFICO 48. Necesidades curriculares del alumnado con sd
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E.2. Estrategias para atender las necesidades de estilo

cognitivo y de aprendizaje del alumnado con SD.

En cuanto a las necesidades de estilo cognitivo, hay una
mayoria de respuestas afirmativas, lo que quiere decir que el
profesorado esta de acuerdo en que estas estrategias hay que
utilizarlas en el aula ordinaria y mas si se tiene alumnado con
SD en la misma. De las necesidades que obtienen un
porcentaje mayor estan la necesidad de aumentar
gradualmente el grado de autonomia en el trabajo, con un
89,47 %, el plantear pequenos retos, asequibles y alcanzables,
con un 86,84 %, que el propio alumno compruebe que en cada
tarea se produce un aprendizaje, con lo que se le estara
trabajando la autoestima y el autoconcepto. También con un
porcentaje del 86,84 % se encuentra la necesidad de trabajar

para estimular la motivacion intrinseca.

Ademas, hay que proporcionar actividades que contribuyan
a la generalizacidon de los aprendizajes, aspecto que sabemos
es una de las dificultades especificas del acSD. Asimismo,
sabemos de sus dificultades en la memoria, tanto a corto como
a largo plazo, con lo que habra que realizar actividades
concretas que nos ayuden a trabajar este aspecto. Extrafa que,
precisamente en el item que se refiere a promover actividades
interactivas positivas entre el profesorado y el alumnado, haya
un 10,5 % que marca “no” y un 13,15 % que senala “dudoso”.
Los datos analizados anteriormente se presentan en su

correspondiente tabla y grafico.
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FRECUENCIA PQRCENTAJE
VALIDO
o . SI 33 86,84
Plantear pequefios retos asequibles y alcanzables para NO 0
trabajar su autoestima y autoconcepto DUDOSO 5 13,16
Proporcionar actividades para fomentar la generalizacion de Ei) 20 7%’2‘;
los aprendizajes DUDOSO 6 15.79
SI 33 86,84
Trabajar para estimularle la motivacidn intrinseca. NO 2,63
DUDOSO 4 10,53
L . . . i SI 27 71,05
Ejercitar la memoria con la realizacion de multiples y NO 5 557
variados ejercicios. DUDOSO 5 23.68
, 1 4 47
Aumentar gradualmente el grado de autonomia en el EO g 89,
trabajo.] DUDOSO | 4 10,53
Promover actividades interactivas positivas entre | SI 29 76,31
profesorado-alumnado para reforzarle las habilidades del | NO 4 10,53
lenguaje DUDOSO 5 13,16
Utilizar actividades y momentos variados que fomenten la Ei) ;8 7:;’22
memoria tanto a corto como a largo plazo DUDOSO 7 18,42
Tabla 90. Necesidades de estilo cognitivo y de aprendizaje del acsd
35 1
B
30 P 3
BO
25 2 28
osi
20 1
15 4 BENO
10 1 6 7 O DUDOSQ
9
5 4
5 14
0 4
AUTOES MOTIV INT AUTONOM MEM
CORTO

GRAFICO 49. Necesidades de estilo cognitivo del alumnado con SD

E.3. Estrategias para atender las necesidades de socializacion

del alumnado con SD.

También el alumnado con SD presenta necesidades de

socializacion y, como ya se sefiald en el marco tedrico, era

necesario también ensenar habilidades sociales. En las opciones
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que se le presentaban al profesorado han tenido una respuesta

mayoritariamente afirmativa, con pocas respuestas en “no” y

en “dudoso”. De entre otras posibles, se le presenté como mas

importante la creacién de interacciones positivas entre todo el

alumnado, haciendo posible que el alumno con SD se sintiese

que pertenecia al grupo donde estaba v,

sobre todo,

considerara y ensefara que la diferencia es un valor. Resalta

que el 5,27 % manifieste sus dudas acerca del valor de la

diferencia.
FRECUENCIA PQRCENTAJE
] VALIDO
SI 32 84,21
Fomentar interacciones abundantes entre los NO 1 > 63
alumnos, tanto dentro como fuera del aula. DUDOSO 5 13.16
Desarrollar el sentimiento de pertenencia a su = =0 Eo
rupo de iguales NO 1 2,63
grupo de tguates. DUDOSO | 4 10,53
. " . . SI 36 94,74
Considerar y ensefiar la diferencia como un NO 0
valor. DUDOSO | 2 527
Tabla 91. Necesidades de socializacion del alumnado con SD
40 4
35 4
36
30 ¢ 33
32 )
25 H osi
20 {1 BENO
15 ¥
0 DUDOSO
10 7
5
1 1 1 - 0
0 2
INTERACCIONES PERTENENCIA DIFERENCIA VALOR

GRAFICO 50. Necesidades de socializacion del acsd
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5.3.6. BLOQUE F. CREENCIA, ACTITUD Y PERCEPCION
SOBRE LA INCLUSION.

En este bloque se presentan los resultados sobre el BLOQUE
F referido a las creencias, actitudes y percepciones que tienen
los profesores sobre la inclusion, en general, y sobre la
inclusion del alumnado con SD, en particular. Hay que
mencionar la falta de respuesta en este bloque, debido, como
posible causa, como sefalamos anteriormente al “efecto
cansancio”. No queremos pensar que el profesorado no haya
contestado por otras razones, como podria ser el no querer

pronunciarse en el tema de la inclusién.

F.1. Grado de acuerdo con afirmaciones sobre Ila

inclusion

En un primer acercamiento a los datos, los profesores
encuestados se decantan con un alto porcentaje, el 78,38 %,
en estar totalmente en desacuerdo con la creencia generalizada
de que el alumnado sin sindrome de Down aprende menos. En
cuanto a que la inclusion es un modelo de escuela defendida
por las familias, el profesorado sefiala que esta de acuerdo en
un porcentaje del 35,13 % y que esta totalmente de acuerdo
un 29,72 %. Datos que, como ya se ha comentado en otro
capitulo, estan de acuerdo en que las familias ponen cada vez
mas entusiasmo y esfuerzo en reclamar para sus hijos una
educacién de calidad y se estd demostrando que la calidad
viene, sobre todo, por una educacidn comun para todos y en un
espacio compartido. Sobre el item del apoyo en el aula

ordinaria, el profesorado se ha quedado entre indiferente y de
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acuerdo, con un porcentaje del 27,02 %. Respuesta que
intuiamos en lo referente al aprendizaje del alumnado con SD
en el aula ordinaria, sefalando que existe la creencia entre el
profesorado de secundaria que el alumnado con SD aprende
mas en el aula de apoyo y con el especialista. En cuanto a la
buena disposicion del propio profesor que contesta, de sus
compaferos y de la comunidad, para la inclusién, los datos son
similares. En la disposicidon personal se sefala un totalmente de
acuerdo en un porcentaje del 51,35 %, en la de los
compaferos se sefala un de acuerdo en un porcentaje del
32,43 % y en la de la comunidad, un porcentaje del 40,54 %
es de acuerdo. Estos datos se pueden ver reflejados en la

siguiente tabla y grafico.

1 2 3 4 5 MEDIA | MED MIN MAX | DESV.
TIPICA

La inclusién del alumnado con
sindrome de Down es un
modelo que defienden las | 5 3 5 13 11 3,59 4,00 1 5 1,353
familias con personas con
sindrome de Down

La inclusién del alumnado con
sindrome de Down en las
aulas ordinarias hace que los | 29 | 6 2 - - 1,27 1,00 1 3 ,560
alumnos/as sin dificultades
aprendan menos.

El apoyo del alumnado con
sindrome de Down en los

centros educativos debe | - 9 10 10 8 3,46 3,00 2 5 1,095
proporcionarse dentro del aula
ordinaria

Los alumnos/as con sindrome
de Down aprenden mas,
generalmente, en el aula
ordinaria.

3 13 7 9 5 3,00 3,00 1 5 1,225

Tengo buena disposicion para
la inclusién del alumnado con | 1 2 3 12 19 4,24 5,00 1 5 1,011
sindrome de Down.

El profesorado de este Centro
tiene, en general, buena
disposicion hacia la inclusion | - 10 5 12 10 3,59 4,00 2 5 1,166
del alumnado con sindrome
de Down

La Comunidad Escolar de este
Centro trabaja por conseguir
un Centro inclusivo en sus
principios y en sus practicas.]

7 9 15 6 3,54 4,00 2 5 ,989

(1.Totalmente en desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3. Indiferente; 4. De acuerdo; 5. Totalmente de acuerdo.)

Tabla 92. Creencias, actitudes y percepciones sobre la inclusion.
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GRAFICO 51. Creencias, actitudes y percepciones sobre la inclusion.

F.2. Influencia positiva de la inclusion en el alumnado.

En las opciones de respuesta sobre los efectos positivos que
conlleva la inclusion sobre el alumnado hay una clara posicién
hacia la respuesta “totalmente de acuerdo” en todas las
opciones, excepto en una que se reparte con “de acuerdo”. Los

porcentajes referidos a la respuesta “totalmente de acuerdo”

guedan asi.
Aumenta su autoestima y autoconcepto. 40,00 %
Aprenden a prestarse ayuda mutua. 45,71 %
Todos aprenden de todos. 54,28 %
Mejora el clima general del aula. 45,71 %
Las interacciones entre el alumnado mejoran en calidad. 40,00 %
Les reduce el miedo a la diferencia. 45,71 %
Aprenden a respetar las diferencias individuales. 57,14 %
Hay una mayor tolerancia hacia la diferencia. 62,85 %

Tabla 93. Influencia positiva de la inclusién en el alumnado.
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Las opciones que mas alto porcentaje han obtenido han

sido la referida a que el alumnado desarrolla una mayor

tolerancia hacia la diferencia, seguida de que aprenden a

respetar las diferencias individuales y que todos aprenden de

todos.

En la tabla y el grafico siguientes pueden verse los datos.

3 4 5 MEDIA | MEDIANA MINIMO | MAXIMO DESV.
TiPICA

Aumenta su
autoestima y 7 13 | 14 | 4,14 4,00 2 5 ,845
autoconcepto.
Aprenden a prestarse 4 12 | 16 | 4,17 4,00 5 5 954
ayuda mutua.
Todos aprenden de 4 ) 19 | 4,26 5,00 5 5 1994
todos
Mejora en clima 6 |16 | 10| 3,94 | 4,00 2 5 ,906
general del aula
Las interacciones
entre el alumnado 5 |14 | 14 | 4,14 | 4,00 2 5 ,879
mejoran en calidad.
Les reduce el miedo a 5 13 | 16 | 4,26 4,00 > 5 817
la diferencia.
Aprenden a respetar
las diferencias 2 | 12|20 | 446 | 5,00 2 5 ,741
individuales
Hay una mayor
tolerancia hacia la 4 |9 |22)|451 |5,00 3 5 ,702
diferencia.

(1.Totalmente en desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3. Indiferente; 4. De acuerdo; 5. Totalmente

de acuerdo.)

Tabla 94. Influencia positiva de la inclusion en el alumnado.
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GRAFICO 52. Influencia positiva de la inclusion en el alumnado

F.3. Influencia negativa de la inclusion sobre los compafieros

del alumnado con SD.

En el apartado sobre la posible influencia negativa de la
inclusion en el alumnado con SD, pretendiamos saber la opinién
del profesorado en cuanto a tres de las cuestiones que con
mayor frecuencia surgen, por cierto temor o desconocimiento,
cuando se plantean cambios en un centro hacia la inclusién. En
los datos obtenidos hay una clara posicion en la opcidn
totalmente en desacuerdo en las dos primeras opciones,

quedandose a la mitad en la tercera opcion, aunque si
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sumamos las opciones totalmente en desacuerdo y de acuerdo,

los datos se igualan, como puede verse a continuacion.

Disminuye el rendimiento del alumnado en general. 70,58 %
La clase no puede avanzar lo que debiera. 61,76 %
Se reduce el tiempo de atencién al alumnado mas capaz. 50,00 %

1 2 3 4 5 MEDIA MINI MAXIM DESV.

NA MO 0 TIPICA
aDIIS:::'\naudyoeen geelnerarl.e]ndlmlento del 24 | 8 1 1 ) 1,00 1 4 535
Ic]aebicelfa?_e no puede avanzar lo que 21 |10 | 2 1 ] 1,00 . ] 626
:Ieur;endousc?ngls tclzpr)na[i:zst?l]e atencién a los 17 | 14 | 2 1 ) 1,50 1 5 626

(1.Totalmente en desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3. Indiferente; 4. De acuerdo; 5. Totalmente
de acuerdo.)

Tabla 95. Influencia negativa de la inclusion en el alumnado.
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O TOTALMENTE DESACUERDO 24 21 17
B DESACUERDO 8 10 14
O INDIFERENTE 1 2 2
O DEACUERDO 1 1 1
B TOTALMENTE ACUERDO 0 0 0

GRAFICO 53. Influencia negativa de la inclusién en el alumnado
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F.4. Grado de acuerdo con afirmaciones sobre la inclusion del

alumnado con SD en el aula ordinaria.

Los datos obtenidos, teniendo como base la suma de las

opciones totalmente de acuerdo y de acuerdo, han sido:

Tiene mas aspectos negativos que positivos. 8,82 %
Requiere un constante esfuerzo por parte del profesorado. 85,29 %
Requiere una gran dedicacion de tiempo fuera del horario lectivo. 50.00 %
Le hace desarrollar practicas mas integradoras. 97,06 %
Aumenta la relacion interpersonal con sus compafieros. 82,35 %
Le aporta mas satisfaccion personal. 88,23 %
Le aporta mas satisfaccion profesional. 82,35 %
Le invita a seguir formandose en la atencion a la diversidad. 85,29 %

Como puede observarse, el porcentaje mas alto
corresponde a la opcidon referida a que la inclusién del
alumnado con SD le hace desarrollar practicas mas
integradoras, seguida de la satisfaccion personal que le aporta,
algo por encima de la satisfaccion profesional. En el ultimo
lugar, en concordancia con los resultados, estd el bajo
porcentaje de profesorado, un 8,82 %, que piensa que la
inclusion tiene mas aspectos negativos que positivos. La
afirmacion acerca del constante esfuerzo que la inclusién exige
por parte del profesorado es, quizds, una de las que mas
preocupa al profesorado de secundaria por las consecuencias
que la inclusidon de alumnado con SD tiene en la practica diaria.
Su tradicional forma de dar las clases, mas expositivas y
dirigidas a todo el alumnado, hace que sea mayor el esfuerzo
que tiene que hacer en las clases si hay diversidad y tiene que
atender al alumnado de forma mas personalizada. La siguiente
tabla y grafico nos permite observar graficamente los datos

analizados.
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1 2 3 4 5 MEDI ME MIN | MAX | DESVTI
Tiene mas aspectos 17 12 1,82 1,50 1 5 1,167
negativos que positivos
Requiere un constante
esfuerzo por parte del 1 3 1 22 7 3,91 4,00 1 5 ,933
profesorado
Requiere una gran
dedicacidén de tiempo fuera 0 6 11 17 0 3.32 3,50 2 4 ,768
del horario lectivo.
Le hace desarrollar 0 0 1 |18 |15 | 441 | 400 |3 5 ,557
practicas mas integradoras
Aumenta la relacion
interpersonal con sus 1 1 4 14 14 4,15 4,00 1 5 ,958
compafieros.
Le aporta mas satisfaccion 1 1 5 17 13 4,18 4,00 1 5 ,904
personal.
Le apt_tha mas satisfaccién 1 0 5 14 14 4,18 4,00 1 5 ,904
profesional.
Le invita a seguir
formandose en la atencidn 1 0 4 14 15 4,24 4,00 1 5 ,890
a la diversidad.
Le hace desarrollar practicas mas integradoras. 97,06 %
Le aporta mas satisfaccion personal. 88,23 %
Requiere un constante esfuerzo por parte del profesorado. 85,29 %
Le invita a seguir formandose en la atencién a la diversidad. 85,29 %
Le aporta mas satisfaccidn profesional. 82,35 %
Aumenta la relacidon interpersonal con sus compafieros. 82,35 %
Requiere una gran dedicacion de tiempo fuera del horario lectivo. 50.00 %
Tiene mas aspectos negativos que positivos. 8,82 %

Tabla 96. Grado de acuerdo acerca de la inclusidon del alumnado con SD
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GRAFICO 54. Grado de acuerdo acerca de la inclusién del alumnado con SD.
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F.5. Grado de acuerdo con afirmaciones sobre la aceptacion del

alumnado con SD.

Los datos obtenidos en el apartado sobre la aceptacion
social del alumnado con SD nos muestran que hay un alto
porcentaje, con un 70,58 %, aunque todavia no el ideal, de
profesores que afirman que son considerados como un
companero mas. En el resto de las afirmaciones, sumando la
opcidn totalmente en desacuerdo y en desacuerdo, se obtienen

los siguientes porcentajes.

Son escasamente aceptados. 82,35
Se les mantiene, en su mayoria, al margen de lo que sucede en 76,47
el aula.

Son aceptados dentro del aula, pero no estan con ellos en otros 58,82
momentos.

Como podemos extraer, los chicos con SD son bien
aceptados en sus aulas, aunque haya algunos aspectos en los
gque se les mantiene al margen de lo que sucede dentro de
ellas. El porcentaje es menor cuando se refiere a la aceptacion
de los chicos con SD fuera del aula, en otros espacios y

tiempos, como son los recreos o las salidas.

%
%

%

1 2 3 4 5 MEDIA | MEDIAN | MINIMO | MAXIMO

DESV.

TiPICA
Son escasamente aceptados. 12 16 2 4 - 1,94 2,00 1 4 ,952
Se les mantiene, en su
mayoria, al margen de lo que | 8 18 5 2 1 2,12 2,00 1 5 ,946

sucede en el aula

Son aceptados dentro del aula,
pero no estan con ellos en

otros momentos  (recreos, 1 e ¢ 6 4 2,79 2,00 1 s 1,149
salidas...).
Son considerados como un 5 4 3 24 1 3,53 4,00 1 5 1961

compafiero/a mas.

Tabla 97. Grado de acuerdo acerca de la aceptacion del alumnado con SD
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O TOTALMENTE DESACUERDO 12 8 1 2

GRAFICO 55. Grado de acuerdo acerca de la aceptacion del alumnado con SD

F.6. Expectativas del profesorado sobre el alumnado con SD.

Las respuestas a la pregunta acerca de las expectativas que
el profesorado tenia sobre el alumnado con SD estan en funcion
de las afirmaciones propuestas. Asi tenemos propuestas en las
que el profesorado se decanta claramente por estar de acuerdo
con ellas, como son el que el alumnado con SD tiene un gran
potencial de aprendizaje, con un porcentaje del 41,18 % vy
creer que, con las ayudas necesarias, se puede conseguir un

gran avance, con porcentaje del 55,88 %.

En las siguientes afirmaciones, el profesorado se decanta
por una mayoria en estar en desacuerdo con ellas. No creen
que la inclusion social sdélo se dé a nivel social, con un

porcentaje de 67,65 %; no creen que no sea posible que sigan
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un curriculum ordinario,

con un porcentaje del

47,05 );

consideran que no es muy dificil su atencion en el aula

ordinaria, con un 44,12 %; no creen que en el aula de apoyo

estarian mejor atendidos, con un 47,05 %; y, por ultimo, los

resultados si estan mas divididos en cuanto a si deberian seguir

un curriculum paralelo, ya que un 38.23 % afirman estar en

desacuerdo y un 32,35 % afirman estar de acuerdo en que

sigan el curriculum paralelo. A continuacion podemos ver los

datos en la tabla y grafico que se presenta.

MEDIANA

MINIMO

MAXIMO

DESV.
TIPICA

Creo que tienen un gran
potencial de
aprendizaje.

-

4,00

1,076

Creo que, con las
ayudas necesarias, se
puede conseguir un gran
avance

-

4,00

,589

Creo que su inclusion
solo es efectiva a nivel
social

2,00

Creo que no es posible
que sigan un curriculo
ordinario, a pesar de las
adaptaciones.]

2,00

,857

Creo que deberian
seguir un curriculo
paralelo adaptado

2,82

3,00

1,086

Creo que es muy dificil
su atencion dentro del
aula ordinaria.

2,44

2,00

1,160

Creo que estarian mejor
atendidos/as en el aula
de apoyo.

6

5

9

1

2,59

2,00

1

1,158

Tabla 98. Grado de acuerdo sobre sus expectativas acerca del acsd
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GRAFICO 56. Grado de acuerdo sobre sus expectativas acerca del acsd

F.7. Grado de acuerdo en afirmaciones sobre las condiciones

para la inclusién del alumnado con SD y su aprendizaje.

Y, para terminar el bloque dedicado a las creencias,
actitudes y percepciones sobre la inclusion, se recogio
informaciéon sobre el grado de acuerdo acerca de las
condiciones para la inclusién del alumnado con SD. Como
podemos ver en la tabla y grafico que aparecen a continuacién,
los profesores han manifestado estar de acuerdo y estar
totalmente de acuerdo con todas las afirmaciones presentadas.
Si realizamos la suma de las frecuencias de todas las opciones
obtenemos que todas estén entre 28 y 31, es decir, entre un
82,35 y un 91,18 %. Es de destacar el alto porcentaje
(58,82%) en la opcion totalmente de acuerdo en la afirmacion
referida a tener una ratio adaptada a la diversidad. Esta es una

demanda que siempre surge, sobre todo, entre el profesorado
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de secundaria, dandole un peso especifico mucho mas elevado

del que en la realidad tiene en el éxito de los alumnos.

1 2 3 4 5 MED MEDI MINIMO MAXIM DESV.
TiPICA

Establecimiento de relaciones
fluidas, de confianza y
seguridad entre todos los 0 3 2 16 13 | 4,15 | 4 2 5 ,892
miembros de la comunidad
educativa
Planificacion de la ensefianza
adecuandola a la diversidad 0 2 4 15 | 13 [ 4,15 | 4 2 5 ,785
del alumnado
Colaboracion entre el
profesorado 0 1 4 15 14 4,24 4 3 5 ,711
Organizacion del Centro
adaptada a la diversidad del 0 0 4 15 | 15 [ 4,32 | 4 2 5 ,621
alumnado.
Tfener_una ratio adaptada a la 0 1 4 9 20 | 4,41 5 3 5 1682
diversidad.
Creer en I_as posibilidades de 0 1 5 12 19 | 444 |5 5 5 629
aprendizaje de todos ellos. ! 4
Adquirir una formacion
adecuada para la atenciénala | 0 1 4 11 18 | 4,35 | 5 2 5 ,770
diversidad en el aula
Contar con un amplio equipo
de profesionales de apoyo. 0 0 3 13 18 | 4,44 | 5 3 5 /679

Tabla 99. Grado de acuerdo acerca de las condiciones para la inclusién del
alumnado con sd
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GRAFICO 57. Grado de acuerdo sobre las condiciones para la inclusién del
alumnado con SD
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5.3.7. BLOQUE G. Analisis cualitativo de la

pregunta abierta.

G.1. DESCRIPCION DE UN CASO. Para terminar, y debido a los
problemas de generalizacién en los cuestionarios, nos gustaria que
describiera algun caso dificil que se le haya presentado y que valorara

en qué medida ha influido en su forma "general" de pensar y de actuar.

Con esta pregunta se pretendia indagar en algunos
ejemplos de alumnado con SD que el profesorado recordase de

manera especial.

Para el andlisis de esta pregunta se ha realizado, tras varias
lecturas, la categorizacion de los temas mas importantes
tratados en las respuestas. En el momento de hacer referencia
a los comentarios de los profesores se han utilizado las citas
con las palabras textuales. Algunas de ellas han resultado
amplias, pero se ha creido necesario incluir la informacién del
contexto y del alumnado al que se referian las citas, debido
fundamentalmente a la influencia que ambos tienen en la forma
de explicar por qué se piensa y se actlua de una determinada

forma y no de otra.

A continuacion se presenta la tabla con los cddigos y las

categorias utilizadas en este analisis.
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NO | Cédigos| Categorias

1 EMP Emplazamiento del alumnado con SD

2 INT Integraciodn/inclusién del alumnado con SD

3 ACT Actividades en clase del alumnado con SD

4 CUR Aspecto curricular. El aprendizaje del alumnado con SD

5 COM El comportamiento del alumnado con SD

6 MOT La motivacion del alumnado con SD

7 SOC La socializacién del alumnado con SD

8 DIF Algunas dificultades en la ensefianza del alumnado con SD
9 FOR La formacién del profesorado

10 | SAT La satisfaccién del profesorado

11 COL La colaboracién del profesorado

12 | INF Influencia del caso en la actitud, forma de pensar y practica

Tabla 100. Categorias para el analisis de la pregunta abierta.

Son muy variados los casos que se han relatado. Se ha
extraido lo mas significativo de cada uno de ellos de acuerdo
con las categorias enumeradas anteriormente. A continuacion

se presenta el andlisis realizado.

EMP. Emplazamiento del alumnado con SD

En esta categoria, en la mayoria de casos que hemos
encontrado, el alumnado se encontraba en el aula especifica o
en el aula de apoyo. También habia algunos casos en los que el
alumnado estaba en el aula ordinaria. Lo que se desprende de
las lecturas es que cada vez son mas las voces que creen que
el alumnado con SD debe estar en el aula ordinaria, para

aprender con sus compafieros.

“Tengo una alumna con Sindrome de Down en un Aula Especifica, es decir,
tiene un dictamen de escolarizacion modalidad "C". No obstante, la alumna
sale del Aula con sus otros dos companeros para las asignaturas de musica

y educacién fisica con alumnos de 1° y 20 de ESO".
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“En general, creo que todos los maestros de PT. EE. o Apoyo, siempre
hacemos lo posible y lo imposible, para que nuestros alumnos estén bien
atendidos, aprendan significativamente, se relacionen con sus compafieros,
sean nifos ‘capaces’, sean aceptados y estén integrados en la comunidad
escolar, buscamos su ubicacién mas adecuada a sus necesidades,..., pero
no siempre lo conseguimos, por circunstancias que se nos escapan y que no

podemos controlar”.

Creemos que no se trata de poner en cuestion el trabajo,
importante en muchos casos, de la ensefianza del profesorado
de apoyo, sino reflexionar si todo ese esfuerzo se refleja,
posteriormente, en el aprendizaje, participaciéon y aceptacién
social del alumnado con SD en el Centro. Creemos que para los
objetivos resefiados, la ubicacion mas del alumnado con SD y
con otras dificultades serd, sin duda, el aula ordinaria. El
alumno con SD no podra ser aceptado plenamente por sus
compaferos si el tiempo que pasa entre ellos compartiendo

actividades, es minimo.

“En mi opinidn, este tipo de alumnado esta mejor atendido en un centro
ordinario pues ahi es donde se tiene modelos de referencia y no se educan
en un grupo apartado de la sociedad para después ‘soltarlos’ en un mundo

en el no se sienten parte de él ni entienden”.

“PIENSO QUE ES NECESARIA LA INCLUSION EN TODAS LAS ETAPAS DEL
SISTEMA EDUCATIVO. Los profesionales de educacion especial tenemos que
trabajar dentro del aula ordinaria. Para ello es necesario un trabajo
coordinado entre todos los profesionales que trabajamos con alumnos con

necesidades educativas especiales”.
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INT. La integracion/inclusion del alumnado con SD

El profesorado que ha contestado esta categoria esta de
acuerdo con la integraciéon aunque, la mayoria de las veces,
justifica la asistencia al aula de apoyo de alumnado con SD que

va bien en el aula ordinaria.

“Entiendo que deben estar integrados porque lo importante en el resultado

final, en general, no es el producto sino el proceso”.

“Le viene fenomenal estar en el aula ordinaria durante explicaciones orales,
actividades de ordenador... Otras veces es atendida por la PT en el aula de

apoyo. Hay mas alumnos y pocos recursos humanos”.

Un error de la integracidn/inclusidon es pensar que no todos
los centros estan obligados a llevarla a cabo y a atender la
diversidad de las aulas. Podemos consultar lo que se dice al
respecto en la LEA, y mas concretamente en la Orden de
Atencion a la Diversidad, en las que se refleja que la dicha
atencion es responsabilidad de todos los centros y de todo el
profesorado. Es un movimiento que implica a todos los
profesionales de la educacién y a todos los centros, no debe
producirse la concentracion de necesidades educativas en
algunos centros, ya que el efecto seria el contrario al deseado,

como nos comentaba un profesor,

“es un error muy serio concentrar muchos alumnos con SD en un mismo

centro, no es buena idea ‘especializar’.
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ACT. Actividades en clase del alumnado con SD

Si el alumnado esta en el aula especifica, mucho tiempo se
dedica a actividades muy alejadas del curriculo ordinario. De
ahi que, si existe la necesidad, ésta debe ser atendida en otro
espacio y en otro momento, que no coincida en el horario que

deba estar con sus companeros de aula.

“Actualmente nos encontramos iniciandola en la implementacion de un
Sistema Aumentativo de Comunicacion, que en el caso que nos ocupa se

trata de la Comunicacion Bimodal”.

Un profesor nos informa sobre un alumno en su aula de
musica, donde podemos observar el grado de normalizacién

que tiene.

“Nuestro alumno con SD se encuentra perfectamente integrado en el aula
de Mdusica. Sabe de memoria, como todos, sus canciones y le encanta
expresarse a través de la Musica. Disfruta en estas clases realizando las

mismas actividades y tareas que el resto, con sus adaptaciones”.

“Tuve una alumna en la que todo su aprendizaje previo lo habia realizado en
el aula de apoyo y estaba basado en la lectura y escritura. Tenia una rutina
de trabajo de copiar y colorear. Nunca habia realizado pruebas escritas. No

tenia conocimientos previos de Geografia.

Esta declaracidon nos recuerda la importancia que tiene el
disefio del itinerario escolar del alumnado, con la inclusién en el
mismo de habilidades y conocimientos basicos, que le seran de

gran utilizada en la edad adulta.
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Todavia se piensa que la atencion personalizada en un
ambiente diferente y exclusivo para las personas con SD es
muy positiva para su aprendizaje. Vemos que, en muchos
casos, no se produce una verdadera inclusion por la influencia
de las actitudes y creencias del profesorado, tanto ordinario

como de apoyo.

“Trabajé durante dos afos con tres chicos con SD en una clase de refuerzo
realizando actividades practicas muy interactivas y creo que logré unos
aprendizajes relevantes que es muy dificil conseguir sin esa atencidn

individualizada”.

CUR. Aspecto curricular. El aprendizaje del alumnado con
SD.

Esta categoria suele tener, en general, comentarios
positivos. El alumnado con SD esta en el aula, trabaja sus
materiales adaptados, se le apoya en las materias
instrumentales y avanza en su aprendizaje. En los siguientes

comentarios podemos ver reflejados todos estos aspectos.

“Un alumno en mi clase ha avanzado mucho y parte de este progreso es
gracias a las interacciones con sus companeros, que se han dado porque ha
permanecido en el aula ordinaria, donde ha sido estimulado, querido y

respetado”.

“El alumno de mi aula empez6 a evolucionar cuando consegui entender

como era su aprendizaje”.
“Una vez que comencé a asesorarme Yy a conocer a este alumnado, bastd

para descubrir que no son alumnos tan distintos a los demas y que tienen

un potencial importante por desarrollar”.
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“Un caso algo dificil fue el de un alumno con SD sin experiencia dentro del
aula ordinaria: no comprendia normas de convivencia, no era aceptado por

los compaferos y no tenia habito de trabajo”.

“El caso de la alumna que tengo en clase es algo especial porque, aunque
no saca unas notas medias-altas, si es capaz de seguir el ritmo medio del

nivel de la clase”.

Pero también hay comentarios en los que se remarca el
nivel y el desfase que tienen y la dificultad para asumir el ritmo

de la clase.

“En general, el alumnado con SD tiene unas limitaciones que les impiden ir

al mismo nivel que el resto de alumnos”.

“Tengo un caso dificil a nivel curricular, pues tiene una competencia muy

baja”.

“La experiencia y la observacién diaria tanto a nivel académico como de
relaciones sociales ha estado muy condicionado por el gran desfase

existente entre el alumnado con Sindrome de Down y el resto”.

“Su NCC (nivel de competencia curricular) era muy inferior al de sus

companeros de aula y se integraba con otros alumnos de edades inferiores”.

“En Matematicas sigue un curriculum a parte, porque los objetivos de 4° son

casi imposible de adaptar”.

En algunos comentarios se utiliza un lenguaje poco de
acuerdo con una filosofia inclusiva, y que en la practica sirve de

muy poco su utilizacion. Asi nos encontramos con:
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“Tiene un adaptacién curricular significativa con un nivel de competencia

curricular de 3° de primaria, con muchas dificultades en las matematicas”.

Y nosotros planteamos: Si el alumno estd en 2° de ESO,
équé consecuencias tiene ese comentario en la atencién en el
aula? ¢Qué contenidos trabajara? ¢Qué materiales trabajara?
¢Coémo serd evaluado? Estos hechos son los que tienen que
hacer reflexionar para buscar la respuesta mas adecuada. Nos
encontramos, una vez mas, con los problemas que plantea el
sistema. En los niveles inferiores no se le hacen las
adecuaciones adecuadas, y en los niveles superiores, la excusa
es que tiene desfase, no se le puede atender y, como
consecuencia, no puede progresar. Es un circulo que hay que
romper en algun punto para poder ofrecer la atencién mas

adecuada.

Hay situaciones en el aula que se repiten con alguna
frecuencia, aunque no en todos los alumnos, en las que el
alumno se encierra en si mismo y no comienza a trabajar. Sélo
después de unos minutos y después de hablar e intentar
razonar, se dispone a trabajar. Sucede como nos cuenta esta

profesora:

“Para mi, la mayor dificultad que se me ha planteado es el dia en que mi
alumna no quiere trabajar, porque esta sensible o enfadada por alguna
razén; entonces, tengo que hablar con ella y tarde o temprano, razona y se

pone a trabajar”.

“Recuerdo a una alumna con SD que cuando comenzé 1° de ESO, tenia una
excelente actitud hacia el trabajo en clase y no paraba de trabajar, pero lo
hacia de forma mecanica. Me asaltaban muchas dudas, émerecia la pena su

esfuerzo? Con el paso de los cursos fue incrementando su razonamiento y
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compresion. Termind la ESO con un lenguaje mucho mas preciso, fluido y
comprensible y bastante preparada para su insercion en el mundo laboral.
Esta claro que los docentes necesitamos creer en nuestro alumnado, tener

paciencia y darles tiempo”.

Experiencias que nos evidencian la necesidad de la
formacion del profesorado para atender las diferencias. Cuando
se bloquean, cuando pierden la atencién, cuando dicen estar
cansados o cuando no estan motivados, el profesor debe
contar con la estrategia mas adecuada para cada situacion.
Debemos ser constantes y pacientes, respetando las
necesidades de cada alumno y recuperar poco a poco el trabajo

académico.

Un aspecto que se repite y, que segun el profesorado es
fundamental, se refiere al apoyo de familias y, en nuestro caso,
también a la Asociacion Sindrome de Down, para lograr un

aprendizaje efectivo y una mayor participacion en el aula.

“En lo académico, creo que el avance en el aprendizaje es mas debido a
factores externos, como el apoyo familiar o de otra indole. Cuando éstos no
son favorables, la integraciéon en el aula no les proporciona los medios

adecuados para avanzar de acuerdo con sus capacidades”.

“No se me ha planteado ninguna dificultad. Ademas, cuento con la ventaja

de que sus familia estd plenamente implicada en su desarrollo”.
“En cuanto al aprendizaje, creo que la inclusiéon proporciona un aprendizaje

lento y que soélo permite ver resultados positivos cuando existe la

colaboracion de otros agentes sociales y en especial del ambito familiar”.
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COM. El comportamiento en clase del alumnado con SD.

En general, suele manifestarse que el alumnado con SD

tiene un comportamiento similar al resto de los alumnos.

“En general, son alumnos que no causan problemas en el aula”.

MOT. Motivacion del alumnado.

La motivacion es uno de los aspectos mas valorados en el
alumnado con SD, considerandose que su motivacion esta por

encima de la de muchos de sus compaferos.

“He observado alumnos con sindrome mas estimulados y motivados que

muchos de sus compaferos”.

“Actualmente tengo como referente una alumna, bastante integrada en el

grupo clase, muy motivada hacia ciertas materias como Sociales y Biologia”.

“También destacamos de él su interés por el inglés, en cuya clase participa

con frecuencia”.

SOC. La socializacion del alumnado con SD

En la categoria de la socializacibn hemos encontrado
comentarios muy variados. A pesar de las dificultades que
todavia hay para la aceptaciéon e interaccion entre todo el
alumnado, los chicos con SD son aceptados por sus

compaferos.
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“Cuando se incorpord en tercero de eso le costd un poco la adaptacion, pero

empezo6 a mejorar su socializacion hasta convertirse en la ‘alegria’ del aula”.

“Un alumno que no va muy bien a nivel curricular y, sin embargo, a nivel
social es un alumno totalmente integrado en la dindmica de su aula y del

centro”.

“La alumna que tengo en clase es muy bien aceptada por todos y no ha
sufrido ningln tipo de acoso o discriminacion. Muchas companeras han
tratado de ayudarle y acercarse a ella, aunque es muy reacia a ser ayudada

e incluida en algun grupo”.

“En general, mi experiencia me ha hecho pensar que desde el punto de vista

social la inclusion del alumnado con SD es muy positiva para todos”.

“Un caso algo dificil es una alumna con sindrome de Down que no es
aceptada por el resto de compaferos de clase, es muy dificil conseguir que
se integre en las diferentes actividades planteadas. El gran problema es la
escasa empatia de sus comparfieros de clase, intento hablar con los alumnos
mMAas comprensivos para que se pongan en parejas o grupos con la alumna

con sindrome de Down pero les cuesta muchisimo.”

Esta situacién, muchas veces, es provocada por la falta de
conocimiento por parte de los compafieros de cdmo es
realmente la alumna con SD. Sélo conocen lo que ven y lo que
la alumna deja ver. Es necesario, ante estos casos, promover
interacciones positivas de conocimiento y valoracién mutua, de
como es cada uno, como se muestra ante los demas y como le

gusta a cada uno ser valorado.
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DIF. Algunas dificultades

En el apartado de las dificultades observamos que, en pocas
ocasiones, hacen referencia a las dificultades de ensefianza, es
decir, a las dificultades que se le presentan al profesorado en la
atencion al alumnado con SD. La mayoria de las dificultades se

centran en los déficits que presenta el alumnado o la familia.

“Después de conocer a este chico, cada vez estoy mas convencida que la
dificultad no esta en las caracteristicas cognitivas, sino en la autonomia, la
madurez y el cruce de otros escollos conductuales como la hiperactividad, el
déficit de atencién, el ambiente familiar disruptivo y los desequilibrios

emocionales, entre otros”.

“Probablemente el caso mas dificil sea el de un alumno que vino al centro
muy inmaduro y con muchos problemas de autonomia y comportamiento.
Pasé rapidamente la primaria y no se le prestd la atencion necesaria en esa
etapa de su formacion, por lo que en secundaria se multiplicaron sus

necesidades”.

“La dificultad, a mi entender, estda en el grado de autonomia, madurez,

actitud, capacidad de trabajo, apoyo familiar o dedicacion.”

Otras dificultades hacen referencia a la propia actitud y

prejuicios que tienen los profesores ante las NEE.

“Cualquier caso es dificil y bien sabemos que nunca por las caracteristicas
de este alumnado, sino mas bien por los prejuicios de nosotros mismos, los
profesores y profesoras, que a pesar de las leyes (iya hace 19 afios de la
LOGSE!) y de las investigaciones, seguimos con el ‘no sé’, ‘no puedo’, ‘tengo
mas nifios que atender’, ‘no sé adaptar’ ‘llévatelo/a fuera’, ‘no me gusta que

entren en mi clase’. Como si todo lo que se hiciera por estos nifios y nifas

280



Capitulo V. Estudio general

fuese porque estan haciendo un favor cuando es al revés, es nuestra

obligacién”.

No queremos aqui negar en ningun momento que las
dificultades existen, estan ahi, pero lo que si vamos a defender
es que, de antemano, no debemos poner limites a lo que
cualquier persona puede aprender. Nuestras expectativas seran

bajas y nuestra forma de trabajar se empobrecera.

“A pesar de que en casa tiene mucha estimulacion, sus grandes dificultades
te hacen pensar que ha tocado techo y que el avance es tan lento que

parece que ya no se puede conseguir mucho mas”.

FOR. La formacion del profesorado

La formacién del profesado es fundamental para la atencidn
del alumnado con SD y, en general, para la atencién a la
diversidad del alumnado. Muchos profesores afirman tener
lagunas en esta formacion, sobre todo, en lo que respecta a las

estrategias de ensefanza.

“No son malos alumnos por ser sindrome de Down sino por sus especiales
peculiaridades en su comportamiento y procesos de aprendizaje,

desconocidas para la mayoria de nosotros”.

“Mi experiencia con alumnado de sindrome de Down es muy poca, sélo este

curso”.

“Al llegar al centro y no haber trabajado nunca con alumnado Sindrome de

Down surgen dudas en todo momento”.

“La integracion es la mejor opcién pero siempre formando al personal del

centro o por lo menos, realizando actividades de sensibilizacion”.
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En estas declaraciones, todavia se ve, que la falta de
formacidén suena mas a una excusa, que a una realidad. Existen
actualmente muchas y diversas formas de formarse. Baste con
nombrar cursos, congresos y seminarios organizados por las
universidades y los organizados por los Centros del
Profesorado, sin contar con la formacién en los propios centros.
También debemos hacer referencia a la cantidad de libros
actualizados e internet con los que se cuenta para la formacion

permanente.

En algunas ocasiones, la falta de formacion se refiere a la

elaboraciéon de materiales adaptados para el alumnado con SD.

“La mayor dificultad que me he encontrado al trabajar con alumnado con
sindrome de Down ha sido la adaptacion de los materiales para que pudiera

seqguir las clases”.

La falta de formacién también se traduce en alguna
dificultad para usar estrategias de ensefianza en el aula para
potenciar la participacion del alumnado con SD, como lo

expresa uno de nuestros encuestados.

“El primer curso de contacto con el alumnado con SD, me encontré con un
alumno al que no conseguia integrar en las actividades de clase. La
busqueda de estrategias para lograrlo me ha hecho pensar en la necesidad

de formarme en nuevas metodologias para lograr la integracién”.

En este sentido cabe decir lo importante que es la
Formacién en Centros, ya que el profesorado debe partir de sus

necesidades reales y cercanas para mejorar su practica diaria y
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debe hacerlo, por supuesto, en colaboracion con sus

companferos.

SAT. Satisfaccion del profesorado.

Hay muchas veces en las que nuestro trabajo con el
alumnado con SD nos satisface, sobre todo cuando observamos
los avances, aunque sean pequefos, y la felicidad de nuestro

alumnado.

“es muy gratificante trabajar con estos alumnos/as”.

“Mi trabajo con una alumna fue todo un reto personal y profesional para mi

y termino siendo muy satisfactorio”.

“Siempre que he trabajado con alumnos con el sindrome de Down me ha

sido muy gratificante y hemos aprendido mucho mutuamente”.

Las palabras siguientes nos resumen toda una filosofia de

vida:

“Debido a mi experiencia considero que es algo muy gratificante para un
docente encontrar discentes que puedan aportar tanto como MAR me ha

regalado”.

También hay otras veces en que se producen momentos de

duda, incertidumbre y de cuestionamiento de nuestra practica.

“Pero para mi como profesora ha sido dificil la atenciéon al grupo y no me

siento ni medianamente satisfecha con mi trabajo en el aula.”
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“Al final he perdido el interés porque creo que como profesional de la

ensefianza tengo poco que aportar en ese campo”.

“La legislacidon actual permite realizar adaptaciones sin limite que, en el

fondo, van a desincentivar la investigacion y el esfuerzo y lo peor es que

”m

parece que a nadie le importa mientras que el asunto ‘marche’™.

Declaraciones como esta nos llevan a realizar algun
comentario acerca de la insatisfaccion que muestran. El hecho
de que la normativa permita realizar las adaptaciones mas
adecuadas, no significa que debamos perder el interés por
seguir descubriendo qué hay detras del proceso de ensefanza-
aprendizaje. Diferente tema es el de la atencion que el alumno
tiene, por derecho, a recibir en el aula, con un curriculo que le
permita acceder a los aspectos generales de la cultura en la

gque mas tarde tendran que participar como ciudadano.

COL. La colaboracion del profesorado.

Es importante el aspecto de la colaboracion entre todos los
profesionales que interactian con el alumnado con SD.
Asimismo es necesaria la coordinacién de todos y tener los

mismos criterios a la hora de actuar.

“los profesionales que interactuamos con ella nos encontramos implicados
con este proceso que se lleva a cabo y nos mantenemos muy coordinados

para una buena aceptacion y desarrollo del mismo”.

“Un caso dificil fue la atencién a un alumno con graves problemas de
comportamiento, proveniente de un medio familiar muy desestructurado. Se
comprendio la necesidad de actuar coordinados todo el Claustro, contar con

apoyo externo y de la familia”.
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“Con un alumno de dificil comportamiento, se actué en su inclusiéon con un
equipo docente implicado, se buscaron los apoyos necesarios de la
Asociacion de SD, un monitor de apoyo dentro del aula y mucho didlogo.

Poco a poco fue cambiando de actitud y mejorando el rendimiento”.

Hemos querido destacar estas manifestaciones de
colaboracién del profesorado en sus actuaciones, aungue no
sea la forma en la que, generalmente, se trabaja en

secundaria.

INF. Influencia en la actitud, forma de pensar y practica.

En esta pregunta también nos interesaba conocer cémo, el
haber tenido algun caso un poco dificil de afrontar, ha podido
influir en la actitud, forma de pensar y practica. Como la
mayoria de respuestas, en ésta hay también una gran variedad.
Desde los que piensan que estos casos no han tenido influencia
hasta los que, de alguna manera, los profesores han puesto
mayor interés y han comenzado a cambiar, después de conocer

un caso cerca de ellos.

“No puedo destacar ningln caso de relieve que haya tenido una influencia

significativa en mi forma de pensar y actuar en mi practica docente”.

“un alumno con sindrome de Down, muy impulsivo, del que he sido
profesora dos afnos consecutivos y el curso actual, me ha influido mucho,
pues con él me he sentido incapaz de organizar el trabajo en clase sin apoyo

de otro adulto”.

“Llevo cuatro afos con alumnado SD en mis clases, mi forma de actuar ha

cambiado bastante. Inicialmente, mi atencién se volcaba mucho en ellos/as
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porque, sin querer verlos diferentes, los veia. Ahora no, el trato que tengo
con ellos/as es equiparable al que tengo con el resto de mis alumnos/as”.

“Todos los casos son un reto nuevo”.

“Durante cuatro cursos hemos tenido en el IES un alumno con deficiencia
mental moderada, su inclusion en el aula al principio fue dificil, pero
lentamente se fue llevando a cabo la adaptacion del curriculum y de las
actividades y a establecer conductas a eliminar y conductas a imitar.
Actualmente esta en un centro ocupacional y los profesores que le tuvieron

en clase estan mas abiertos en este tema y por tanto mas colaboradores”.

5.3.8. Resultados de la dependencia entre

variables: correlacion.

La correlacion entre variables indica la fuerza y la direccién
de una relacién lineal entre dos variables aleatorias. Asi, dos
variables estaran correlacionadas cuando los valores de una
varian con respecto a los valores de la otra, cuando al
aumentar los valores de una, aumentan también los valores de
la otra y viceversa. El coeficiente que nosotros hemos utilizado
es el coeficiente de Pearson, que mide el grado de relacién

entre dos variables, considerando los valores superiores a 0,5.

A continuacion se presentan los resultados de las
correlaciones realizadas con aquellas variables que tenian
dependencia entre si y, por lo tanto, significado. Se ha
realizado el estadistico no paramétrico Chi-cuadrado. Si el p-
valor es menor al nivel de significacién de 0,05, se rechaza la

hipotesis nula de independencia y se concluye que existe
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dependencia entre las variables. No se considerardn como
validos los cruces entre variables que indiquen que las
frecuencias esperadas menores que 5 superen el 20 %. Las
tablas de la correlacion de Pearson completas pueden
consultarse en el CD adjunto, marcadas de color rojo aquellas

variables con dependencias significativas.

[ VARIABLE VARIABLE |  CORREL
B.1.EDAD B.6. ANOS DE DOCENCIA ,794%*
B.6. ANOS DE DOCENCIA B.7. ANOS DE DOCENCIA EN EL CENTRO ,742

B.11. FORMACION ALUMNADO CON SD -611
B.3. TITULACION B.12.d. FORMACION CEP -,559
B.12.e. FORMACION BIBLIOGRAFIA -,559
B.12.d. FORMACION CEP ,726
B.11FORMACION ALUMNADO CON SD B.12.e. FORMACION BIBLIOGRAFIA 747
B.12.g. FORMACION ASOCIACIONES S. DOWN ,548
F.4..A. Tiene mas aspectos negativos que B.11. FORMACION ALUMNADO SD 520
positivos. !

Tablas 101. Correlaciones significativas.

De este bloque de variables relativo a los datos personales
y profesionales del profesorado, en primer lugar, podemos ver
gue, como era de esperar, las variables edad, ahos de docencia
y afios de docencia en el Centro, presentan una correlacién
positiva. Ademas se deduce que los profesores que tienen una
mejor formacién en alumnado con SD adquieren dicha
formacidén a través, fundamentalmente, de la bibliografia, del
CEP y de las Asociaciones Down. A la vez, esta formacién
presenta una relacién negativa con respecto a la titulacion,
siendo las licenciaturas las que presentan menor formacion.
Afiadimos también que a una mayor formacion se corresponde
la opcion de considerar que la inclusiéon tiene mas aspectos

positivos que negativos.
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VARIABLE \ VARIABLE | CORRELACION |

C.5.C. ACTIVIDADES REDUCIENDO NIVEL DE 639
ABSTRACCION ’

C.3.A OBJETIVOS IGUALES C.5.D. SON ADAPTADAS, DESCOMPONIENDOLAS EN 562
MAS PASOS PARA SU SOLUCION '

C.4.B CONTENIDOS. SON ADAPTADOS | C.5.F. ACTIVIDADES SON ADAPTADAS, ELIMINANDO 31

DE MANERA NO SIGNIFICATIVA MUCHAS DE ELLAS. ’
C.5.B. ACTIVIDADES. SON ADAPTADAS REDUCIENDO EL

C.5.D SON ADAPTADAS, ; ,507

DECCOMPONIENDOLAS EN MAS pAsos |- NOMERO DE ACTIVIDADES A REALIZAR ’

PARA SU SOLUCION C.5.E. ACTIVIDADES. SON ADAPTADAS, DANDO MAS 608
TIEMPO PARA SU REALIZACION '

C.12.D.TRABAIO EN PEQUENOS C.12.E. TRABAJO COOPERATIVO DE LAS ACTIVIDADES

GRUPOS DESPUES DE UNA BREVE PROPUESTAS. ,646

EXPLICACION

C.12.G.USO DE MATERIAL C.12.H. USO DEL ORDENADOR. 78

AUDIOVISUAL. ’

En este grupo, en cuanto a los objetivos, contenidos y
actividades encontramos correlaciones positivas entre los
mismos, de tal manera que a una propuesta de objetivos igual
para todos se corresponde una adaptacion de contenidos vy
actividades, siendo la mayor correlacion con la adaptacion que
se realiza en el nivel de abstraccion. Correlaciones positivas
encontramos entre las variables trabajo en pequenos grupos
después de una breve explicacién y trabajo cooperativo de las
actividades propuestas. También entre el uso de material

audiovisual correlaciona con el uso del ordenador.

VARIABLE VARIABLE CORRELACION
D.1.b.Su ritmo de aprendizaje es muy D.1.c. Sus dificultades de razonamiento 609
lento !
D.1.d.Sus dificultades de atencién y D.1.e. No mantiene la atencidn en las explicaciones 664
concentracion !

Los datos de esta tabla nos indican que existe una
correlacion positiva entre el ritmo de aprendizaje y las
dificultades de razonamiento, asi como entre las dificultades de
atencidn y concentracion y el hecho de no mantener la atencion
en las explicaciones. De aqui se deduce la importancia que

tiene el trabajar con el alumnado con SD aspectos como el
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razonamiento y la atencién para conseguir una mejora en el

ritmo de aprendizaje.

VARIABLE VARIABLE CORRELACION
F.1.b La inclusién del alumnado con F.2.a. Aumenta su autoestima y autoconcepto. -,512(**)
sindrome de Down en las aulas F.2.b. Aprenden a prestarse ayuda mutua. -,577(**
ordinarias hace que los alumnos/as F.2.c. Todos aprenden de todos -,613(**)
sin dificultades aprendan menos. F.2.h. Hay una mayor tolerancia hacia la diferencia. -,523(**)

Estas correlaciones negativas indican que si la inclusion
hace que el alumnado sin discapacidad aprende menos
entonces bajara la autoestima y autoconcepto del acSD, no se
les permite aprender a prestarse ayuda, no aprenden todos de

todos y se reduce la tolerancia hacia la diferencia.

VARIABLE VARIABLE CORRELACION

F.1.b La inclusion del alumnado con | F.3.b. La clase no puede avanzar lo que debiera. ,629%*

sindrome de Down en las aulas
ordinarias hace que los alumnos/as
sin dificultades aprendan menos.

F.3.c. Se reduce el tiempo de atencidn a los alumnos mas
capaces.

,650**

Sin embargo, si existe correlacién positiva si la inclusion
hace que el alumnado sin discapacidad aprende menos,
entonces la clase no pueda avanzar y se reduzca el tiempo

dedicado al mencionado alumnado.

VARIABLE VARIABLE \ CORRELACION
F.1.d Los alumnos/as con sindrome de Down aprenden 745%%
mas, generalmente, en el aula ordinaria. !
F1cEl del al 4 F.2.a. Aumenta su autoestima y autoconcepto. ,522(**)
; ¢ £l apoyo del alumnaco con F.2.b. Aprenden a prestarse ayuda mutua. ,532(**
sindrome de Down en los centros
. . F.2.c. Todos aprenden de todos. ,564(**)
educativos debe proporcionarse - -
L F.2.d. Mejora en clima general del aula. ,505%*
dentro del aula ordinaria. -
F.3.b. La clase no puede avanzar lo que debiera. -,507**
F.3.c. Se reduce el tiempo de atencién a los alumnos _5ap**
mas capaces. !

En cuanto a la variable donde se afirmaba que el apoyo

debia proporcionarse dentro del aula ordinaria, encontramos
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correlaciones positivas y negativas. Si el apoyo se da dentro del
aula, el alumno con SD aprende mas, aumenta su autoestima y
autoconcepto, el alumnado aprende a prestarse ayuda, todos
aprenden de todos y mejora el clima general del aula. En
definitiva, el apoyo dentro del aula se convierte en un

importante factor facilitador de la escuela inclusiva.

Como era de esperar correlaciona de forma negativa son la

reduccidon del tiempo de atencidon a los alumnos mas capaces y

con la clase no puede avanzar lo que debiera.

VARIABLE VARIABLE CORRELACION
F.1.f. El profesorado de este Centro F.1.g. La Comunidad Escolar de este Centro trabaja por
tiene, en general, buena conseguir un Centro inclusivo en sus principios y en sus 822(**
disposicién hacia la inclusion del practicas. !

alumnado con sindrome de Down.

La variable sobre la buena disposicion del profesorado hacia
la inclusion del alumnado con sindrome de Down correlaciona
de forma muy intensa con el hecho de que la Comunidad
Escolar del Centro trabaja por conseguir un Centro inclusivo en

sus principios y en sus practicas.

VARIABLE VARIABLE \ CORRELACION

F.2.c. Todos aprenden de todos. ,939(**)
F.2.d. Mejora en clima general del aula. ,658(**

F.2.b Aprenden a prestarse ayuda | F.2.e. Las interacciones entre el alumnado mejoran en 671(*%)

mutua. calidad. !
F.2.f. Les reduce el miedo a la diferencia. ,734(**)
F.3.a. Disminuye el rendimiento del alumnado en general. -,536(**
F.2.d. Mejora en clima general del aula. ,714(**
F.2.e. Lasinteracciones entre el alumnado mejoran en 672(*%)
calidad. !

F.2.c Todos aprenden de todos. F.2.f. Les reduce el miedo a la diferencia. ,700(**)
F.2.h Hay una mayor tolerancia hacia la diferencia. ,711(**)
F.3.a. Disminuye el rendimiento del alumnado en general. -,544**
F.ZI:Z. ;as interacciones entre el alumnado mejoran en 823(*%)
calidad.

Zjad Mejora en clima general del F.2.f. Les reduce el miedo a la diferencia. ,776(**)
F.2.g. Aprenden a respetar las diferencias individuales. ,522(**)
F.2.h. Hay una mayor tolerancia hacia la diferencia. ,696(**)

F.2.eLas interacciones entre el F.2.f. Les reduce el miedo a la diferencia. ,807(**)

. . F.2.g Aprenden a respetar las diferencias individuales. ,619(**)

alumnado mejoran en calidad. - - - -

F.2.h Hay una mayor tolerancia hacia la diferencia. ,688(**)
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En este bloque de opinidn sobre la influencia positiva de la

inclusion en el alumnado, en general, y el alumnado con SD, en

particular, destacan unas correlaciones altas unas e intensas

otras. A continuacion nos centramos en las correlaciones mas

intensas:

En primer lugar, el item aprenden a prestarse ayuda
mutua correlaciona de forma intensa con el de todos
aprenden de todos (0,939). Senalar la correlacion
negativa de que si aprenden a prestarse ayuda
disminuye el rendimiento del alumnado en general. Es
un tépico que hay que eliminar ya que, como vemos,
un item no es consecuencia del otro, si bien,
podriamos afirmar que, en la mayoria de las
ocasiones, cuando un alumno presta ayuda y explica
al compafiero, es cuando se produce mas y mejor

aprendizaje.

B Al producirse una mejora en el clima general del aula
se produce que las interacciones entre el alumnado
mejoran en calidad.

B Si las interacciones entre el alumnado mejoran en
calidad, les reduce el miedo a la diferencia.

VARIABLE VARIABLE CORRELACION

F.3.a Disminuye el F.3.b. La clase no puede avanzar lo que debiera. ,842(**

rendimiento del alumnado F.3.c. Se reduce el tiempo de atencion a los alumnos

en general. mds capaces.

JTAT(**)

F.3.b. La clase no puede F.3.c. Se reduce el tiempo de atencion a los alumnos
avanzar lo que debiera. mds capaces.

,858(*)

Sobre los items relacionados con los aspectos negativos de

la inclusién, podemos observar que si se produce una
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disminucién en el rendimiento, como era de esperar, la clase no

puede avanzar lo que debiera y se reduce el tiempo de atencién

a los alumnos mas capaces.

B ORRELACIO
F.4.f. Le aporta mas satisfaccion personal. ,880(**)
F.4. e. Aumenta la relacion F.4. g Le aporta mas satisfaccion profesional. ,705(*%*)
interpersonal con sus F.4. h Le invita a seguir formandose en la atencién a la 705(*%)
compafieros. diversidad. ’
F.4. e. Aumenta la relacion interpersonal con sus 880(**)
F.4.f. Le aporta mas satisfaccion compafieros. !
personal. F.4. g Le aporta mas satisfaccion profesional. ,852(**)
F.4.h. Le invita a seguir formdndose en la atenciéna la
e ,852(**)
diversidad.
F.4.g. Le aporta mas satisfaccion F.4. e. Aumenta la relacién interpersonal con sus 705(*%)
profesional. compafieros. !
F.4.f. Le aporta mas satisfaccion personal. ,852(**)
F.4.h. Le invita a seguir formandose en la atencién a la
diversidad.
F.4.h. Leinvita a seguir F.4. e. Aumenta la relacién interpersonal con sus 705(*)
formandose en la atencién a la compafieros !
diversidad. F.4.f. Le aporta mas satisfaccion personal. ,852(**)

En cuanto a los items de opinidn referidos a la inclusién del
SD,

correlaciones, siendo la mas alta la que se da entre los items,

alumnado con encontramos valores altos en las
le aporta mas satisfaccion profesional con el de que le invita a
seguir formandose en la atencién a la diversidad. Asimismo, le
aporta mas satisfaccion personal correlaciona con valores altos
con aumenta la relacién interpersonal con sus compafieros.

Relacion necesaria para cualquier proceso de inclusién que se

quiera iniciar.

VARIABLE VARIABLE CORRELACION
F.2. c. Todos aprenden de todos. -,528(**)
F.5. a. Son escasamente F.2. f. Les reduce el miedo a la diferencia. -,535(**)
aceptados. F.2. h. Hay una mayor tolerancia hacia la diferencia. -,630(**)
Sobre la aceptacion del alumnado con SD podemos

observar las correlaciones negativas entre la percepcién de que

son escasamente aceptados con los items sobre los aspectos
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positivos de la inclusién: Todos aprenden de todos, hay una

mayor tolerancia hacia la diferencia y les reduce el miedo a la

diferencia.

\ VARIABLE VARIABLE \ CORRELACION
F. 6 F Creo que es muy dificil su D.1. B Suritmo de aprendizaje es muy lento 677(*%)
atencion dentro del aula ordinaria. !

F. 6 G Creo que estarian mejor D.1. B Suritmo de aprendizaje es muy lento o
) ,542(*%)
atendidos/as en el aula de apoyo.

Las correlaciones referidas a las expectativas sobre el
alumnado con SD, con respecto a su atencién, no presentan
correlaciones altas, aunque se mencionan por la correlacidon que
existe entre la opinidn de los items que creen que es muy dificil
la atencién en el aula ordinaria y que estarian mejor en el aula

de apoyo con el item de su ritmo de aprendizaje muy lento.

CORRELACION

VARIABLE VARIABLE

F.7. a. Establecimiento de F.7.b. Planificacién de la ensefianza adecudndola a la 961(**)
relaciones fluidas, de diversidad del alumnado. ‘
confianza y seguridad F.7. C Colaboracion entre el profesorado. ,862(**)
entre todos los miembros F.7. D Organizacion del Centro adaptada a la diversidad. ,813(**)
de la comunidad F.7. G Adquirir una formacién adecuada para la atencién a la -
educativa. diversidad en el aula. B46("7)

F.7. C Colaboracion entre el profesorado. ,862(**)
F.7. B Planificacién de la F.7. D Organizacion del Centro adaptada a la diversidad. ,813(**)
ensefianza adecudndola a F.7. G Adquirir una formacién adecuada para la atencién a la
la diversidad del diversidad en el aula. ,846(**)
alumnado.
F.7. C Colaboracion entre F.7. D Organizacion del Centro adaptada a la diversidad. ,818(**)
el profesorado. F.7. F Creer en las posibilidades de aprendizaje de todos ellos. ,804(**)
F.7. D Organizacion del F.7. E Tener una ratio adaptada a la diversidad. ,835(**)
Centro adaptada a la F.7. F Creer en las posibilidades de aprendizaje de todos ellos. ,840(**)
diversidad F.7. G Adquirir una formacién adecuada para la atencién a la

o ,825(*%)
diversidad en el aula.
F.7. F Creer en las posibilidades de aprendizaje de todos 832(*%)
. ellos. !

F.7.E. Tener l.ma r?tlo F.7. G Adquirir una formacién adecuada para la atencion a la
adapta a la diversidad. . . ,821(**)

diversidad en el aula.

F.7. C Colaboracion entre el profesorado. ,804(**)

En este apartado referido a la opinion sobre las condiciones
para la inclusion del alumnado con SD, la mayoria de las

correlaciones son altas, muchas de ellas con una intensa
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correlacion. Datos que nos indican que el profesorado considera

importantes todas y cada una de las condiciones propuestas

para

la respuesta. A continuacion presentamos las

correlaciones mas importantes:

El establecimiento de relaciones fluidas, de confianza y
seguridad entre todos los miembros de la comunidad
educativa correlaciona de forma muy intensa con la
planificacion de la ensefianza adecuandola a la
diversidad del alumnado, con adquirir una formacién
adecuada para la atencién a la diversidad en el aula,
con una organizacion del Centro adaptada a |la

diversidad y con la colaboracion entre el profesorado.

La planificacion de la ensefianza adecuandola a la
diversidad del alumnado correlaciona de forma positiva
con la organizacion del Centro adaptada a la
diversidad, con adquirir una formacion adecuada para
la atencion a la diversidad en el aula y con la

colaboracién entre el profesorado.

La colaboracién entre el profesorado tiene una alta
correlacién con la organizacidén del Centro adaptada a
la diversidad y con creer en las posibilidades de

aprendizaje de todos ellos.

La organizacidon del Centro adaptada a la diversidad
correlaciona con tener una ratio adaptada a la
diversidad, con creer en las posibilidades de

aprendizaje de todos ellos y con adquirir una
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formacién adecuada para la atencion a la diversidad en

el aula.

Y, por ultimo, tener una ratio adaptada a la diversidad,
con creer en las posibilidades de aprendizaje de todos
ellos, con la colaboracidon entre el profesorado y con
adquirir una formacién adecuada para la atencion a la

diversidad en el aula.
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"Educar en la diversidad no se basa, como algunos pretenden, en la
adopcion de medidas excepcionales para las personas con necesidades
educativas especiales, sino en la adopciéon de un modelo de curriculo que
facilite el aprendizaje de todos los alumnos y alumnas en su diversidad”.
Lopez Melero, 1995

CAPITULO VI. ESTUDIO DE CASO: IES
LAUREL DE LA REINA.

Una escuela que quiera ser realmente una escuela de todos y para
todos, debe preocuparse por ofrecer a todo el mundo aquellas bases,
aquellas motivaciones, aquellos modelos culturales imprescindibles para
construirse un patrimonio de conocimientos, de habilidades, de
competencias”.

Tonucci

UN ESTUDIO DE CASO SOBRE LAS CARACTERISTICAS DE LA
RESPUESTA AL ALUMNADO CON SINDROME DE DOWN DESDE
UNA PERSPECTIVA INCLUSIVA.

6.1. Introduccion

El instituto de Educacion Secundaria “Laurel de la Reina” es
el Centro donde se ha realizado el estudio de caso. La seleccién
de este centro no ha sido casualidad, sino que ha habido varias
razones para ello. La primera de ellas es el interés que la
doctoranda tenia y tiene hacia el tema de la inclusion
educativa, representando el Centro los valores que la
investigadora defiende, su actitud y creencias acerca de los
ideales de la educacién. Es, ademas, uno de los pocos Centros
donde se esta llevando a cabo una experiencia de inclusién con

alumnado con sindrome de Down, considerandose casi un caso

297



Capitulo VI. Estudio de caso: IES Laurel de la Reina

unico en el que se aborda la inclusidén desde un punto de vista
institucional. Por ello creemos en la necesidad de describir,
analizar y dar a conocer este caso, abordando el cdmo se esta
llevando a cabo la experiencia que presentamos. Por ultimo, y
no por ello menos importante, es el Centro donde la doctoranda
lleva realizando su labor docente desde el curso 2003/2004,
contando, por ello, con un amplio conocimiento de la historia y

realidad del mismo.

Queremos sefalar que cuando en este estudio de caso nos
referimos a las medidas que el centro adopta para la atencién
al alumnado con sindrome de Down, nos referimos a medidas
gque se toman pensando en todos los alumnos y alumnas del
centro. Uno de nuestros principios es que el alumnado con
sindrome de Down no necesita unas medidas de caracter
especial, sino medidas generales de Centro que permitan una
respuesta adecuada a todos los alumnos, asi como que las
medidas que se tomen para el alumnado con SD también son

validas para otros alumnos y alumnas.

6.2. Los comienzos. Antecedentes del

proyecto.

Comenzamos este apartado explicando que este instituto,
cuando se cred, ya comenzd para llevar a cabo un proyecto de
innovacion relativo a la inclusion del alumnado con SD. Es un
proyecto que tiene su semilla en un grupo de profesores de

secundaria, de diferentes materias, preocupados por la
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atencion a la diversidad en las aulas y, en especial, la atencién

al alumnado con SD.

El grupo comenzé a formarse en la atencion a este
alumnado, dando respuesta a preguntas como qué es aprender
a aprender en cada materia de la ESO, qué estrategias de
aprender a aprender se pueden desarrollar en cada area, cdmo
evaluar y a elaborar una programacion para el primer curso de
la ESO.

En todo momento se cuenta con el apoyo de la Asociacion
Sindrome de Down de Granada. Y ésta, con las directrices del
Grupo de Trabajo, elabord un proyecto que fue presentado a la
Delegacion Provincial de Educacion y Ciencia, que lo aprobd
para un centro de nueva creacion, el futuro IES Laurel de la

Reina.

De todos los componentes del grupo, cuatro fueron los que
se trasladaron al IES para poner en marcha el proyecto. A
partir de aqui, se van uniendo al mismo los profesores y
profesoras que fueron llegando al centro, compartiendo el
interés por atender a la diversidad. Decir también que, si bien
no es todo el profesorado el implicado en el proyecto, es sélo

una minoria la que no sigue sus lineas de actuacién.

Actualmente, después de siete cursos, hemos vivido una
gran evolucidn en aspectos como: metodologia, curriculum,
profesorado definitivo destinado, asi como en la difusién del
proyecto. La investigacion pretende influir en el proceso de

ensefanza y aprendizaje, promoviendo la creacién de grupos
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de trabajo para reflexionar, desde la practica, sobre la atencién
real del alumnado con SD en el aula ordinaria. El proyecto se
inici6 con cuatro alumnos y una alumna con SD. Desde

entonces el alumnado ha ido variando en niumero y género.

6.3. Historia

El IES Laurel de la Reina inici6 su andadura, como hemos
apuntado anteriormente, en el curso 2003-2004, con un
Proyecto de Innovacién sobre la atencién del alumnado con SD
en secundaria, aprobado por la Consejeria de Educacién para
un periodo de dos cursos. Actualmente el Centro se encuentra
en su séptimo curso de funcionamiento y el proyecto inicial ha
pasado a ser la sefa de identidad del mismo. A lo largo de
estos afos, han sido muchos los alumnos y alumnas con
sindrome de Down que han cursado su etapa de secundaria en
el Centro, siendo variables los resultados obtenidos, como
podemos ver en el CD adjunto, en el documento referido a los
resultados del alumnado con SD en la evaluacion de cada
curso. Asimismo, se realiza un analisis mas exhaustivo en el
apartado de anadlisis de los expedientes académicos del
alumnado. Mencionar en este apartado que el 71,43 % del
alumnado que ha pasado por el Centro ha alcanzado la

titulacion en Secundaria.

El modelo de atencion a la diversidad, desde un enfoque
inclusivo, que se lleva en el Centro ha experimentado también
una evolucion positiva. Desde los comienzos, en los que
predominaba la duda, hasta el momento actual, en el que el

profesorado ha perdido muchos de esos miedos iniciales para
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enfrentarse a la ensefianza del alumnado con SD. Se ha
perdido el pudor, generalizable al profesorado de secundaria,
de la entrada de otros companeros y otros profesionales en el

aula, asi como en la docencia compartida.

Cuando en un Centro se debate sobre su practica docente y
las mejoras a realizar, la mayoria de las veces se es muy
exigente, ya que desde dentro no se aprecia el proceso que se
esta llevando a cabo en el IES con respecto a la inclusidn.
Proceso que, como dejan constancia muchos profesores y

profesoras que llegan al Centro, no se ve en otros Centros.

6.4. Descripcion del Centro

6.4.1. Ubicacion

El instituto de ensefianza secundaria “Laurel de la Reina”
estd ubicado en la localidad de La Zubia, situada en el entorno
metropolitano de la ciudad de Granada, con una poblacién de
18.240 habitantes (2010). En el mapa podemos ver la

situacion de La Zubia con respecto a la ciudad de Granada.
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FIGURA 12. Sjtuacion de La Zubia (en azul). La ciudad de Granada en morado
claro. WIKIPEDIA.

6.4.1. Contexto socio-econémico y cultural.

El nivel socio-econdmico de las familias del alumnado que
acude al centro se puede considerar como medio. La mayoria
de las familias tienen 2 hijos y con predominio de la vivienda en
propiedad. La mayoria de las profesiones estan relacionadas
con la construccion y afines, existiendo un alto porcentaje de
funcionarios y comerciantes auténomos. Sobre el nivel cultural
puede considerarse como medio-bajo, alrededor del 45 por
ciento de los padres y madres tienen el certificado de
escolaridad o el graduado escolar. Entre los valores sociales y
educativos de las familias con respecto a la ensefianza de sus
hijos destacan los principios democraticos de convivencia vy
solidaridad y el pleno desarrollo de la personalidad, seguido de
la educacion integral de conocimientos, destrezas y valores
morales. En cuanto a las expectativas educativas, el 75 por

cien desearia que sus hijos realizasen estudios universitarios.
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6.4.2. Titularidad, enseifanzas que imparte y

horario escolar.

El IES Laurel de la Reina fue inaugurado el 17 de octubre de
2003 y se trata de un centro de tamano medio, de titularidad
publica y de caracteristicas similares a otros centros en los que
s6lo se imparte la etapa de educacidon secundaria obligatoria,

con las ventajas e inconvenientes que ello conlleva.

El horario escolar abarca de ocho y cuarto a catorce
cuarenta y cinco horas, con sesiones lectivas de sesenta
minutos. Hay un periodo de descanso de once y cuarto hasta
once cuarenta y cinco horas. Las actividades que abarca el
horario no lectivo se realizan los miércoles por la tarde, entre

las diecisiete y las diecinueve horas.

6.4.3. Caracter innovador del Centro.

Es un centro que ya comenzd con un proyecto innovador
y que, desde sus comienzos hasta ahora, no ha dejado de
introducir actuaciones enfocadas a mejorar la practica
docente y conseguir una enseflanza de calidad, con la

implicacion y colaboracion de toda la comunidad educativa.

En cuanto al ambiente del centro, comentar que, en
general, es bueno, con adecuadas relaciones entre el
alumnado, entre éste y el profesorado y con el resto de la
comunidad educativa. Las relaciones profesionales son, en su

mayoria, positivas.
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El mencionado caracter innovador queda concretado en su
Proyecto Educativo, documento que ha sido elaborado con la
colaboracién de toda la comunidad educativa. Este proyecto se
analiza en el apartado correspondiente dentro del analisis

documental en la presentaciéon de resultados.

6.4.4. El alumnado

El nUmero de alumnos ha ido oscilando, segun los cursos,
entre 325 y 403, y entre 12 y 15 unidades de secundaria, con
una ratio entre 25 y 28 alumnos por aula. La evolucion de la
escolarizacién del alumnado con SD en el IES Laurel de la Reina

se puede observar en la siguiente tabla y su correspondiente

grafico.
CURSOS Alumnad Alumnado CURSOS TOTAL PORCENTA
o total con SD JE
0 -
2003-04 248 4 alumnos | 1°->4 5 2,00 %
1 alumna 20->1
0 -
2004-05 328 7 alumnos | 1°->3 8 2,25 %
1 alumna 20->5
8 alumnos 1o->1
2005-06 357 20-> 5
1 alumna 30 -> 3 9 2,50 %
10 10->2
alumnos 20 ->3
2006-07 358 2 alumnas | 3°->5 12 3,35 %
2 alumnas 40 -> 2
10 -> 2
9 alumnos 20 -> 2
2007-08 325 3 alumnas | 3°->4 12 3,70 %
40 -> 4
10->4
9 alumnos 20 -> 2 o
2008-09 384 3 alumnas | 3°->2 12 313 %
40 -> 4
10 -> 3
7 alumnos 20 ->3 o
2009-10 403 3 alumnas | 3°->3 10 2,48 %
40 -> 1

Tabla 102. Evolucidon del alumnado con SD en el IES
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O Alumnado total

B Alumnado SD

12
10
B Nifos
B Nifias

Total

o N b O

GRAFICO 59. Alumnado con SD en el IES por género.

Existe un grupo importante de alumnado con sindrome de
Down que no tiene el domicilio en la localidad, sino que
proceden de otras zonas de Granada, habiendo elegido este

centro por su modelo de inclusion y de atencion a la diversidad.
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6.4.5. El profesorado.

La evolucién del profesorado ha sido parecida a la de otros
centros de reciente apertura. En los primeros cursos, la
mayoria de profesorado tenia una situacidon de provisionalidad
y, con los anos, se ha producido un aumento de profesorado

definitivo, siendo la movilidad del mismo inferior.

En el siguiente grafico podemos observar la evoluciéon que

el profesorado del Centro ha experimentado desde sus inicios.

25-
20
02003-04
154 W 2004-05
02005-06
104 02006-07
W 2007-08
5 02008-09
0-
Profesorado Profesorado puesto Profesorado
provisional especifico definitivo

GRAFICO 60. Evolucion del profesorado del Centro.

Durante el curso 2009-10, el centro conté con una plantilla
de 38 profesores y profesoras, siendo 20 el nimero de mujeres

y 18 el de hombres.
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GENERO

E HOMBRES
B MUJERES

GRAFICO 61. Género del profesorado del Centro.

La media de edad era de 47,79 afios y todos, con mas de
siete anos de experiencia. Con este dato, y de acuerdo con los
cinco ciclos vitales del docente de Huberman (1990), la
mayoria del profesorado de este Centro se encuentra en la fase
de diversificacion/ activismo-cuestionamiento/ replanteamiento,
es decir, el profesorado se encuentra en la fase en que se
plantean nuevos retos y surge la necesidad de perfeccionarse,
sin que ello tenga como consecuencia que todo el profesorado
se encuentre en esta fase y manifieste esa necesidad. La
distribucion por edades podemos verla graficamente a

continuacion.

EDAD DEL PROFESORADO

30-34 35-39 40-44 45-49  50-54  55-59

14
12
10

o N b O

Tabla 103. Distribucién del profesorado por edad.
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En cuanto a la adscripcidn, el profesorado estaba distribuido

de la siguiente forma:

N° | 9%
Profesorado de Secundaria 27 71
Profesorado de Secundaria para 5 526

- apoyo curricular !
g:IS_TRIBUCION Profesorado de Religion 2 5,26
Profesorado de Interculturalidad 1 2,63
LG ) Maestros 5 13,15
Pedagogia Terapéutica 1 2,63
TOTAL 38 100

Tabla 104. Distribucion del profesorado en el Centro.

La situacidon administrativa del profesorado se puede ver a

continuacion:

SITUACION ‘

ADMINISTRATIVA %

DEFINITIVOS 57,89
PUESTO ESPECIFICO 13,15
COMISION DE SERVICIO 7,89
PROVISIONAL 10,54
INTERINO 2,63
CONTRATADOS 5,26
INTERCULTURALIDAD 2,63
TOTAL 99,99

Tabla 105. Situacion administrativa del profesorado del Centro.

SITUACION ADMINISTRATIVA

& DEFINITIVO
@ PROVISIONAL

& COMISION DE
SERVICIOS

GRAFICO 62. Situacién administrativa del profesorado.

Como se puede observar, mas de la mitad del profesorado
es definitivo, a lo que hay que sumar los puestos especificos
asociados a la atencion preferente de alumnado con SD, que
llevan mas de cuatro cursos en el Centro, haciendo un total de

71,04 por cien el porcentaje de estabilidad en el profesorado.
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Es necesario sefalar la necesidad que hay de que se reduzca la
provisionalidad del profesorado en los centros educativos, sobre
todo en los que se llevan procesos de innovacién, por las
consecuencias negativas que tiene tanto en el alumnado como

para la innovacién en si misma.

Los anos de permanencia en el Centro oscilan entre los
siete anos y un ano, siendo la media de permanencia de 4,05

anos.

TIEMPO (ANOS) DE PERMANENCIA EN EL CENTRO
12

10

o N »~» O ®
!

1 2 3 4 5 6 7

Tabla 106. Aios de permanencia en el Centro.

Del total del profesorado, 38, un 30 % por ciento, viven en
la localidad donde estd el instituto, el resto proviene
principalmente de la ciudad de Granada y de las localidades

cercanas a La Zubia.

LUGARDE RESIDENCIA

@ LOCALIDAD

& FUERA DE LA
LOCALIDAD

GRAFICO 63. Lugar de residencia.

El equipo directivo lo forman tres personas que han estado

en él desde el comienzo del Centro (siete cursos). Los tres
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vienen de tener experiencia en el cargo que ahora ocupan. La

Jefa de Estudios, viene de estar quince cursos en este cargo y

ha sido la locomotora, con el apoyo de un grupo de personas,

de la creacién del proyecto con el que se inicié el Centro.

En la siguiente tabla podemos observar, resumidas, las

caracteristicas del Centro objeto de estudio.

Titularidad del centro

Publico.

Ubicacion geografica

Cinturdn

Ensefanzas Educacién Secundaria Obligatoria.
400 estudiantes. Del total, 32 tienen
Alumnado necesidades especificas de apoyo educativo (12
tienen SD).
Orientador

Departamento de Orientacion

Cuatro profesores de ambito del Programa de
Diversificacion Curricular.

Una profesora de Pedagogia Terapéutica.

Una monitora.

Profesorado

38 profesores

Formacion del profesorado en
relacion a la atencion al
alumnado con SD

Tiene una experiencia en acSD entre dos y siete
afios

Agrupamientos de los alumnos

Un 60 % de aulas en grupos heterogéneos.

Curriculo

Curriculum comun.

Opcionalidad u optatividad

Se ofrecen optativas de acuerdo con la diversidad
del alumnado, incluido el refuerzo pedagdgico.

Refuerzo pedagodgico

Grupos con un maximo de 5 personas con nee e
impartido por el profesorado de la materia.

Apoyo a los alumnos con nee

Se realiza dentro del aula y es llevado a cabo por
la profesora de apoyo y otro profesorado.

Medidas de atencién a la

diversidad

Adaptaciones Curriculares.
Agrupamientos heterogéneos.
Refuerzo Pedagdgico.

Apoyo dentro del aula.

Optatividad.

Programa de Diversificacidn Curricular.
Repeticion.

Tabla 107. Principales caracteristicas del centro seleccionado para el

estudio de caso.
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6.5. Resultados

Los resultados de este estudio de caso vienen a llenar el
vacio de estudios empiricos o de presentacion de experiencias
practicas en la etapa de secundaria sobre la inclusién de
alumnado con sindrome de Down. En este apartado se
presentan la codificacién de los datos con sus categorias y los
resultados del analisis realizado, comenzando por el analisis
documental, continuar con las observaciones y terminar con las

entrevistas.

En este apartado, ademas de la presentacién de los
resultados, se procedid a la interpretacion de los mismos.
Simons (2011), recoge que en las Ciencias Sociales “so6lo hay
interpretacién. Nada habla por si mismo”. Esta interpretacion
ha sido un proceso intuitivo a partir de lectura y relectura de
transcripciones de entrevistas y observaciones, notas de campo
y otras formas de recogida de datos. Por ello, en este apartado
recogeremos, ademas de las palabras, pensamientos vy
opiniones de los participantes, también realizaremos Ila

interpretaciéon de las mismas.

El orden para la presentacidn de los resultados ha sido el
siguiente:
. Analisis documental
Analisis sociométrico
Observacién participante y no participante

Entrevistas

i R W NRE

Sintesis entre lo observado y lo declarado
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6.5.1. Analisis documental

En este apartado hemos analizado los documentos oficiales

del Centro y otros referidos al alumnado. Con ello pretendemos

comprobar las prioridades educativas, los objetivos compartidos

por todo el equipo de profesores y profesoras, la formacion y

perfeccionamiento del profesorado y la participacion en Planes

de Mejora y otros programas.

Documentos del IES Laurel de la Reina: Proyecto
Educativo, Proyecto Curricular, Reglamento de
Organizacion y Funcionamiento, Plan de Centro y

Memoria anual.

Programacion de aula. Adaptaciones de |la

programacion de los distintos Departamentos.

Actas de Evaluacién de los cursos con los resultados

académicos.

Expedientes académicos del alumnado con sindrome

de Down.
Plan de acogida al alumnado de primero de la ESO.

Programa de Apoyo y Refuerzo para Educacién
Secundaria (PARCES).

Sociogramas. La técnica de la sociometria nos ha
ofrecido informacion sobre la estructura interna de los
grupos y de la posicién en la que se encontraban los
alumnos con SD, con sus elecciones y rechazos por

los compaferos.
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B Trabajos de los alumnos con SD, tanto los realizados

en el aula como fuera de ella.

B Fotografias. Las fotografias estan tomadas con
camara digital y en momentos en los que se producia
algun hecho que merecia ser registrado. En ellas
podemos ver el buen ambiente de trabajo y de
companerismo entre el alumnado y entre éste y el
profesorado. Se han realizado un total de 84
fotografias, las cuales, junto al documento del analisis

realizado, pueden verse en el CD adjunto.

6.5.1.1. Proyecto Educativo

El Proyecto Educativo (PE) del Centro responde a un modelo
inclusivo de atencion a la diversidad, asumiendo la diferencia
como un valor personal y social, caracteristicas mismas de la
realidad. En el proyecto se pretende dar nuevas respuestas a
las nuevas necesidades que demanda la sociedad en el
momento actual. Es indispensable para llevar a cabo este
modelo la colaboracién y el trabajo en equipo entre todos los

miembros de la comunidad escolar.

Dos son los principios que rigen el PE:

P El punto de partida de la actuacion estd en la
diversidad del alumnado, expresada en los estilos y

ritmos de aprendizaje, motivaciones e intereses.

P La educacion va dirigida a todos los alumnos y

alumnas, es decir, se pretende conseguir una escuela
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para todos. Todos aprenden juntos en el aula comun.
Este compromiso se refleja en adecuaciones en la
organizacion y funcionamiento del Centro, en las

actitudes y las practicas docentes.

Para alcanzar los objetivos, los cambios se realizan a nivel

organizativo y a nivel metodolégico.

Los cambios a nivel didactico se refieren al curriculum y a
sus elementos. El curriculum tiene un caracter abierto, flexible
y comun para todos los alumnos. Los objetivos son comunes,
con la priorizacién y la adecuacién que se requieran. Los
contenidos estan elaborados, en general, a tres niveles: basico,
medio y de excelencia. La metodologia estd adaptada a la
diversidad del aula, con grupos de clase y equipos de aula
heterogéneos, fomentandose el apoyo entre iguales. Toda la
comunidad educativa se convierte en un recurso personal de
apoyo para atender la diversidad, llevandose a cabo este apoyo
dentro del aula. Los recursos materiales son diversos vy
adaptados a las diferencias individuales y a las diferentes
actividades planteadas. Los criterios de evaluacion y promocién

tienen en cuenta aspectos curriculares, sociales y madurativos.

La organizacion del Centro se lleva a cabo teniendo en

cuenta estas medidas:
B Agrupamientos heterogéneos en los grupos de aula.

P Organizacion de los refuerzos pedagdgicos, como una

optativa mas.
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Estas

Apoyo dentro del aula, por el profesor de apoyo y por

otros profesores, mediante la docencia compartida.

Fomento de la presencia de dos profesores en el aula

en el mayor niumero de grupos.

Optatividad, realizando una oferta de optativas

variada y ajustada a la realidad.
Formacion del profesorado en el Centro.

Realizacion de actividades extraescolares para todo el
alumnado en colaboracién con el profesorado del

Centro.

6.5.1.2. Adaptaciones curriculares

Deberiamos simplificar todas las cosas lo mas posible, pero no mas.
Albert Einstein

adaptaciones curriculares (AC) suponen un

acercamiento al alumnado del curriculum propio de cada nivel.

Por ello las adaptaciones se realizan a varios niveles:

modificando los aspectos metodoldgicos: aprendizaje
cooperativo, tutoria de pares, mas tiempo, material
diversificado, reforzamiento positivo, modificando la

presentacién del trabajo.

modificando elementos de curriculum: reduciendo el
nimero de actividades, su complejidad, su nivel de
abstraccion, variando la presentacién de contenidos,

adaptando los criterios de evaluacién a lo ensenado.
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6.5.1.3. Expedientes académicos vy
Actas de evaluacion

Estos documentos nos han permitido analizar los resultados
académicos del alumnado con SD a lo largo de su
escolarizacion en el Centro, obtenidos en las distintas
evaluaciones, ordinarias y extraordinarias realizadas en el
Centro. Para este anadlisis, en un sentido amplio, hemos
considerado tres criterios. El alumno ha tenido éxito si termina
en los anos previstos, ha tenido retraso si el alumno ha
empleado mas tiempo y el abandono, si el alumno no ha
finalizado sus estudios. Los datos analizados se encuentran en

un documento en el CD adjunto.

Segun esta informacién, son catorce los alumnos que han
pasado por el Centro. De todos los alumnos, 10 han obtenido el
titulo, lo que supone un 71,43 %. Del total, y siguiendo los
criterios sefialados anteriormente, hemos tenido una alumna
que ha terminado con éxito su escolaridad en secundaria,
nueve la han terminado con retraso, por haber repetido un
curso, dos alumnos han abandonado, ya que no han terminado
en el Centro la escolarizacién y a los que se les ha buscado una
respuesta diferente, un alumno cambid de centro y, por ultimo,
un alumno ha terminado la escolarizacién en el Centro, aunque
sin alcanzar el titulo. En las siguientes tablas se pueden ver los

datos anteriores.
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ALUMNADO NUMERO | PORCENTAIJE
Con éxito 1 7,15 %
Con retraso 9 64,28 %
Con abandono 2 14,28 %
Acabada sin titulo 1 7,14 %
Cambio Centro 1 7,14 %
TITULACION NUMERO | PORCENTAJE
Con titulacién 10 71,43 %
Sin titulacion 4 28,57 %

Tabla 108. Resultados vy titulacion del alumnado con SD.

Estos resultados indican que el alumnado con SD en un
modelo de escuela inclusiva tiene similares posibilidades de
alcanzar la titulacién que el resto de la poblacion. En este caso
lo importante no es el nimero ni los resultados. Lo importante
es evidenciar que el derecho a la igualdad de oportunidades
hay que hacerlo efectivo. Y este derecho abarca tanto el acceso
a una enseflanza basica y obligatoria, a la permanencia en ella

y a la oportunidad de conseguir la meta.

6.5.2. Analisis sociométrico

6.5.2.1. Aceptacion del alumnado con SD por sus

compaineros y companeras.

En una clase de primero de la ESO, con veintiin alumnos sin
SD y dos alumnos con SD, se les pasd un cuestionario,
traducido y adaptado de Gash (1993, 2000), con el objetivo de
analizar el conocimiento, las creencias y los sentimientos de los
compafieros de clase hacia los dos jovenes con SD. El

cuestionario se compone de 20 items y los alumnos debian
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rodear una opcion entre SI, A VECES y NO, para cada uno de

ellos. El cuestionario puede verse en la siguiente tabla.

N A WN=

13.
14,

15.
16.

17.

18.

19.
20.

CUESTIONARIO PARA LOS ALUMNOS DE CLASES CON ALUMNADO CON SD

¢Le has sonreido el primer dia de clase?

éLe has pedido que se siente a tu lado?

¢Has hablado con él/ella en el recreo?

Después, ¢éle dirias algunos secretos que so6lo cuentas a tus amigos?
¢Te has hecho o te harias su mejor amigo?

éLe has invitado por las tardes a jugar a tu casa?

¢Te enfadarias si no respetase las reglas del juego?

¢Le has invitado o le invitarias a tu fiesta de cumpleafios con otros
amigos?

¢Le escogerias para tu equipo en una competicion?

. ¢{Le has preguntado o preguntarias cosas sobre si mismo?
11.
12,

éLe defenderias si otros nifios se rien de él/ella?

¢Piensas que un alumno con SD puede hacer las mismas matematicas
que tu?

¢Piensas que un alumno con SD puede leer los mismos libros que td?
¢Piensas que un alumno con SD puede tener las mismas manias que
otros nifos de la clase?

¢ Te sientes asustado porque tiene SD?

éPiensas que los alumnos con SD deben ser ensefados en la misma
clase que tu?

éDeben los alumnos con SD tener su propia clase especial en el
instituto?

¢Deben los alumnos con SD tener su propia escuela de educacion
especial donde todos tengan SD?

éLos alumnos con SD prefieren como amigos a otros alumnos con SD?
¢Puedes decir si un nifio tiene SD mirando su cara?

Tabla 109. Cuestionario para compafieros de alumnos con SD.

A continuacién se presenta los graficos de frecuencias vy

porcentajes y las principales conclusiones de los datos

obtenidos del cuestionario.
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GRAFICO 64. Frecuencias de las respuestas al cuestionario.
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GRAFICO 65. Porcentaje de las respuestas al cuestionario

Comentarios a los datos obtenidos:

B En el item 19, 5 de los alumnos no contestan con Si o
NO, sino con “A veces” lo que nos da idea de que NO
conocen a estos compaferos.
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Los items con mayor nimero de respuestas positivas (SI)
son los numeros 14, 16 y 20, referidos a que pueden
tener las mismas manias, que los alumnos con SD deben
ser ensenados en la misma clase y que pueden decir si un
nino tiene SD mirando su cara.

Los items con mayor numero de respuestas negativas
son los numeros 6 y 15, referidos a que no les han
invitado a su casa y que no se sienten asustados. Sobre
la no invitacion se puede deber a que aun no se conocen
bien y que la mayoria de alumnos con SD viven en una
localidad distinta a la que estd el instituto.

Resaltan los items 2 y 6, referido a que no le han pedido
gue se siente a su lado y a que no le han invitado a jugar
a su casa. Quizas pueda deberse al desconocimiento.

Los items 17 y 18 estan referidos a las aulas y centros
de Educacidon Especial y en sus respuestas (15 y 16) se
aprecia una mayoria de alumnos que no estan de acuerdo
con ellas.

En el item 20, sélo un alumno dice no saber si una

persona es sindrome de Down mirando su cara.

6.5.2.2. Sociogramas. Analisis y discusion de los
datos.

El anadlisis de estos datos lo hemos realizado a partir de la

informacién recogida en los tests sociométricos realizados al

alumnado de catorce grupos de ESO, en los que en nueve de

ellos habia alumnado con sindrome de Down, durante el curso

2008-2009. El modelo de sociograma figura en el Anexo XII y
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otros documentos sobre los sociogramas se encuentran en el
CD adjunto. Con ello se pretendia observar cual era la situacién
del alumnado con sindrome de Down al principio de curso vy si
se producian cambios a lo largo del mismo, reflejandose en sus

elecciones y rechazos.

De acuerdo con los items planteados, nos interesaba saber:

B Las elecciones y rechazos recibidos como

companero/a de clase.

B Las elecciones y rechazos para responsable del grupo

de trabajo.

B Las elecciones y rechazos recibidos para trabajar en

grupo.

B Las elecciones y rechazos de invitaciones para

cumpleanos.

El indice de popularidad (Ip) y el indice de antipatia (In). El
indice de popularidad lo calculamos dividiendo la suma total de
elecciones (Sp) entre el nimero de electores menos 1 (N-1). El
indice de antipatia lo obtenemos al dividir la suma de rechazos

entre N-1.

Para obtener los datos cuantitativos hemos seguido el
analisis segun Arruga Valeri (1992). En nuestro caso, el
alumnado escogia cinco personas en cada item por orden de
preferencia, se le dio cinco puntos a la primera, cuatro a la

segunda, tres a la tercera, dos a la segunda y una a la quinta.
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Debido a la extensidon que ocuparia presentar todas las
tareas con sus correspondientes sociomatrices y graficos,
hemos optado por presentar el proceso de un solo grupo.
Asimismo, las redes de elecciones y rechazos solo se
presentaran para las elecciones y rechazos de sentarse juntos.
Para las otras categorias (trabajo, responsable de grupo vy
amistad) solo se presentara el grafico resumen de las

elecciones y rechazos.

Las tareas realizadas han sido:

1. Pasar los sociogramas en las distintas clases, con

ayuda de los tutores/as.

2. Llevar la informacion de los cuestionarios a la
sociomatriz del grupo, que nos permite tener toda la

informacién en una sola pagina

3. En las dos paginas siguientes podemos observar la
sociomatriz de pretest y postest del grupo mostrado
para el apartado de elecciones y rechazos en la

categoria “sentarse juntos” en clase.

4. Elaboracion de las redes de elecciones y rechazos,
correspondientes a sentarse juntos en clase. Para
realizar estas redes y debido al elevado numero de
alumnos hemos sefialado sélo las elecciones realizadas

en primer lugar.

5. Elaboracion de un grafico-resumen de las redes de
elecciones y rechazos de cada una de las categorias

del cuestionario: sentarse juntos en clase, trabajar
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juntos,

amistad.

responsable para el

grupo de trabajo vy

6. Elaborar un cuadro-resumen de seis alumnos con

sindrome de Down de todas las elecciones y rechazos

recibidos en cada categoria, de los que tenemos

informacion completa, tanto de los pretests como de

los postests.

En la siguiente tabla se muestra las categorias, las
cuestiones planteadas en el test sociométrico y el factor que
evalla.

CATEGORIA CUESTION PLANTEADA FACTORES

SENTARSE JUNTOS

1. ¢A quién elegirias como compafiero/a de
clase?

2. ¢A quién te gustaria menos tener como
compafiero/a de clase?

TRABAJAR EN
GRUPO

3. ¢Con quién te gustaria trabajar en
grupo?

4. ¢Con quién te gustaria menos trabajar?

RESPONSABLE DE
GRUPO

5. ¢A quién elegirias como responsable de
grupo?

6. ¢A quién no elegirias como responsable
de grupo?

AMISTAD

7. ¢A quién invitarias a tu fiesta de

cumpleafios?

8. ¢A quién no invitarias a tu fiesta de
cumpleafios?

Liderazgo (Sp)
Rechazo (Sn)
Oposicion
sentimientos

de

Tabla 110. Categorias y cuestiones del sociograma
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A continuacion presentamos el desarrollo de las tareas

sefaladas anteriormente.

Simbolos: . Alumno con  SD . Alumnos Alumnas

Redes 12 A. Elecciones y Rechazos de SENTARSE JUNTOS.

ELECCIONES DE COMPARERO/A —
ELECCIONES DE NO COMPANERO/A —
Pretest
12
25
Postest
7 9
| — 11
25
4
8
12
16
21
10
- 15

FIGURA 13. Sociogramas de elecciones y rechazos
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ECCIONES de “Sentarse juntos”.

-

Pretest

H1GA 2DA M 3AC = 51E B 6CF B 13F) 14AL 17NA = 18JP
H19AQ M 200R W 22RR M 23FR M 24pPs = 4AD = 7CF M 8CF 9MF
B 10EG M 11MG 12Dl 15MM 16CM 21BR 25FS

4

3

2

1

0 -+ {

Postest

B 1GA 2DA B 3AC B 5IE B 6CF N 13F) 14AL 17NA  H® 18)P
E19AQ ®200R "22RR M 23FR  H24PS " 4AD = 7CF = 8CF 9MF
H10EG " 11MG 12Dl 15MM 16CM 21BR 25FS

GRAFICO 66. Pretest y postest ELECCIONES de “Sentarse juntos”.

Como podemos observar,
personas,
reciben ninguna eleccién, siendo siete alumnos los que repiten
la no eleccion. Nuestro alumno con sindrome de Down (3AC)
esta en este grupo que no recibe eleccion, lo que no supondria
ningun problema si no fuera porque en casi todos no elegidos,
se da una caracteristica diferencial: inmigrante, dificultades de

ensefanza, sindrome de Down y dos de ellos, aparentemente,

tanto en el pretest como en el postest, que no

invisibles para sus companeros.
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En cuanto al nimero de elecciones recibidas, cuatro
personas han mejorado, mientras que seis han bajado.
Curiosamente, la chica que consigue cuatro elecciones al

principio baja hasta una al final.

- RECHAZOS de “Sentarse juntos”.

Lo
o N

0 i
Pretest

P

H1GA 2DA H3AC W 5IE B 6CF = 13F) 14AL 17NA = 18JP
H19AQ E200R 22RR M 23FR  H24PS " 4AD = 7CF = 8CF 9MF
H10EG M 11MG 12DI 15MM 16CM 21BR 25FS

5 -
4
3
9
o 11
i | 1 =
Postest
H1GA 2DA H3AC N 5|E M 6CF N 13F) 14AL 17NA B 18)P
H19AQ ®™200R " 22RR M 23FR ™ 24PS " 4AD ™ 7CF = 8CF 9MF
H10EG ®11MG 12Dl 15MM = 16CM 21BR 25FS

GRAFICO 67. Pretest y postest RECHAZOS de “Sentarse juntos”.

En el caso de los rechazos, nos encontramos también con
igual numero de personas (14), que no reciben rechazos ni en

el pretest ni en el postest. Nuestro alumno (3AC) ha recibido
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uno y uno, proveniente de distintas personas. En su misma
situacion se encuentran seis compaferos, tanto en el pretest
como en el postest, aunque ya se observa una mayor

diversidad en las personas que lo reciben.

- Elecciones de “Trabajar juntos”.

0 u:
Pretest
H1GA " 2DA B 3AC W 5IE B 6CF M 13F) 14AL 17NA m 18JP
= 19AQ = 200R " 22RR H 23FR = 24PS “ 4AD = 7CF = 8CF 9MF

M 10EG T 11MG 12DI 15MM 16CM " 21BR 25FS

Postest

H1GA W 2DA H3AC W 5IE B 6CF = 13F) 14AL 17NA = 18JP
" 19AQ ™ 200R " 22RR ™ 23FR W 24pPs " 4AD = 7CF = 8CF 9MF
= 10EG Hi1i1MG 12Dl 15MM 16CM = 21BR 25FS

GRAFICO 68. Pretest y postest ELECCIONES de “Trabajar juntos”.

Se observa en el pretest que las elecciones estan muy
distribuidas. Nuestro alumno esta entre las nueve personas
gque no reciben ninguna eleccion, y que, aparentemente,

coinciden con aquellas personas que pueden presentar alguna
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dificultad de ensefianza o de aprendizaje. En el postest, las
elecciones estan menos dispersas, aunque es el grupo de las
chicas las que concentran casi todas, dos de ellas consiguen
tres elecciones cada una. De todo el grupo cuatro personas
mejoran entre el pretest y el postest, mientras que ocho son

las que han empeorado en su estatus en el grupo.

Nuestro alumno (3AC) continla sin recibir alguna eleccidn,
al igual, en este caso, que catorce compafieros mas, no siendo

nada extrano.

- Rechazos de “Trabajar juntos”.

00

o))

N

- I
- I
o - T
Pretest
=I1GA 2DA = 3AC = 5|E = 6CF = 13F) 14AL 17NA = 18Jp
H19AQ B 200R " 22RR B 23FR = 24PS I 4AD = 7CF = 8CF 9MF
= 10EG = 11MG 12Dl 15MM 16CM 21BR 25FS

1]
\

N
\

[
X

| Jla

o

Postest
= 1GA 2DA = 3AC W SIE = 6CF = 13F) 14AL 17NA = 131P
mI1S5A0 ®E200R W22RR M23FR m24PS = 4AD m 7CF = 8CF 9MF
= 10EG = 11MG 12D 15MM 16CM 21BR 25Fs

GRAFICO 69. Pretest y postest RECHAZO de ™ Trabajar juntos”.
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En el pretest podemos observar que los rechazos estan
dispersos, aunque la mayoria de ellos van dirigidos a chicos. De

ellos, uno es objeto de ocho rechazos.

Nuestro alumno (3AC) recibe un rechazo, con lo que
podemos inferir que al resto de compaferos no le importaria

trabajar con él.

En el postest observamos que los chicos siguen
concentrando el mayor numero de rechazos para el trabajo.
Ahora los rechazos se concentran en una chica y en un chico.
Es de notar la “mejoria” del alumno 24PS que de ocho rechazos
pasa a uno, aunque hay que sefialar que se debe mas a que los
compaferos han optado por ignorarle, debido a su actitud y

trabajo a lo largo del curso.

Nuestro alumno (3AC), después de todo un curso, recibe
dos rechazos para el trabajo, provenientes de dos alumnas, que

también lo han rechazado en otras categorias.
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Elecciones de “"Responsable de grupo”.

5 >y ——
4 1 |
3 T o
28 [
11 = ;-
o —
o - {
Pretest
H1GA 2DA B 3AC W 5IE B 6CF M 13F) 14AL 17NA = 18JP
H19AQ B 200R W 22RR B 23FR W 24PS “ 4AD m 7CF M 8CF SMF
= 10EG = 11MG 12Dl 15MM 16CM 21BR 25FS
5 <
a4 1.
3 1
Z2 1.
s | N— >
o T
Postest
Hi1GA 2DA M 3AC B sIE B 6CF N 13F) 14AL 17NA W 18JP
N 19AQ H Z200R W 22RR N 23FR m z2apPs = 4AD m7Cr N B8Cr 9SMFE
H 10FG = 11MG 12D1 15MM 16CM Z21BR 25FS

GRAFICO 70. Pretest y postest ELECCIONES de “Responsable de grupo”.

En el pretest se observa que las elecciones se centran en
once personas y que estdan muy igualadas las elecciones para
chicos y para chicas, siendo dos chicos los que mas elecciones
reciben. Nuestro alumno (3AC) no recibe ninguna eleccién, al

igual que trece de sus companeros.

En el postest y, después de todo un curso, parece que las
chicas son mas elegidas, por poco, para ser responsables de su
grupo de trabajo. El liderazgo se lo reparten un chico y una

chica.

En cuanto a esta categoria seis alumnos mejoran su

posicion en el grupo mientras que nueve han empeorado.
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Tanto en el pretest como en el postest nuestro alumno

(3AC) no recibe ninguna eleccidn.

- Rechazos de "Responsable de grupo”.

4
3
, ¥
1
0 + '
Pretest
H1GA 2DA H 3AC W 5|E = 6CF = 13F) 14AL 17NA = 18JP
= 19AQ = 200R " 22RR H 23FR = 24PS = 4AD = 7CF = 8CF 9MF
N 10EG T 11MG 12DI 15MM 16CM 21BR 25FS
4
3
3 -
1 17 — n
0 = ‘
Postest
N 1GA 2DA N 3AC NS5 B 6CF N 13F) 14AL 17NA = 18IP
HI1SAQ N200R W22RR M23FR W 24PS W 4AD = 7CF = 8CF 9MF

GRAFICO 71. Pretest y postest RECHAZOS de “Responsable de grupo”.

Se observa en el pretest que los chicos son los que reciben

mas rechazos para ser responsable de su grupo, destacando un

chico con cuatro elecciones. Nuestro alumno (3AC) recibe dos

rechazos, provenientes, en este caso, de un chico y una chica.

En el postest, los rechazos para ser responsable se centran

en el grupo de los chicos, siendo el doble de chicas que lo

reciben.
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Curiosamente, al final de curso, nuestro alumno (3AC) no

recibe ningln rechazo en esta categoria.

En general, diez alumnos mejoran, entre los cuales esta
nuestro alumno, que pasa de tener dos rechazos a no ser
rechazado. Siete alumnos son los que han empeorado en su

situacion.

- Elecciones de "Amistad”.

a4 1
3 ¥
, ¥
1) __[
0 1/ I/
Pretest
B 1GA 2DA E3AC B 5IE B 6CF B 13F) 14AL 17NA = 18JP
B 19AQ WE200R M 22RR MW 23FR H 24PS © 4AD = 7CF = 8CF 9MF
B 10EG H11MG 12DI 15MM 16CM 21BR 25FS
5
41 I
3 1
2 1
T
0 ¥ ”
Postest
H1GA 2DA W 3AC W 5iE B 6CF = 13F) 14AL 17NA ™ 18J)p
Hi19AQ M200R M22RR M 23FR M 24Ps I 4AD N 7CF M 8cF 9MF

GRAFICO 72. Pretest y postest ELECCIONES de “Amistad”.

Se observa en el pretest que las chicas reciben mas
elecciones que los chicos. Entre todos destaca un chico con
cuatro elecciones. En el postest, las elecciones se reducen a

diez personas, inclinandose la balanza del lado de las chicas,
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destacando una de ellas con cuatro elecciones. De todos ellos,

nueve empeoran y cinco mejoran su situacion.

Nuestro alumno (3AC) no mejora ni empeora del pretest al
postest, ya que en ninguno de ellos recibe ninguna eleccién. En
esta categoria nos planteamos que una de las causas puede
deberse a que, al no ser natural de la localidad, no se conocen
desde pequefos y, por ello, no han tenido la oportunidad de
entablar relaciones de amistad entre ellos. De ahi Ila
importancia, observada en repetidas ocasiones, que la
educacién de las personas, en general, debe ser en su
comunidad de origen, donde tiene sus amigos, sus vecinos, y

en definitiva, su medio natural de desarrollo.

- Rechazos de “"Amistad”.

5
4
3 -+
2 L
- —
0 —
Pretest
H1GA 2DA W 2AC N 5IE B 6CF W 13F) 14AL 17NA © 18IP
H19AQ W 200R W 22RR N 23FR W 24P5 W AAD L riey W 3CF 9MF
" 10EG W 11MG 1201 15MM 16CM 21BR 25FS
5
1
3
2 4
0+ = —————
Postest
N 1GA 2DA N 3AC N SIE B 6CF H 13F) 14AL 17NA = 18JP
H19AQ N200R W22RR M23FR N 24P5 N A4AD B 7CF W 3CF 9MF

GRAFICO 73. Pretest y postest RECHAZOS de “Amistad”.
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Se observa en el pretest que las elecciones estan
distribuidas entre catorce personas, destacando un chico con

cuatro, otro con tres y una chica con tres.

En el postest sdlo tres chicas reciben rechazos de amistad
mientras que son ocho los chicos que si reciben, entre ellos

nuestro alumno (3AC) que recibe dos.

De todos ellos, diez han mejorado a lo largo del curso su
situacion en cuanto a la amistad, mientras que cinco la han

empeorado, entre estos nuestro alumno.

Elecciones y rechazos que recibe el alumnado con sindrome de

Down en las diferentes categorias.

A continuacién, presentamos las tablas correspondientes a
las elecciones que recibieron cada uno de los alumnos con SD.
El hecho de presentarlos todos, se debe a nuestro interés por
mostrar que entre el alumnado con SD existe una variabilidad
similar a la del resto de sus compaferos, y que, aunque puedan
existir resultados comunes, cada uno tiene su personalidad, y
es ésta la que mas influye en las elecciones de sus

compaferos.

Estos datos han sido extraidos de la sociomatriz
correspondiente al curso donde ha estado el alumnado,
independientemente del lugar en el que haya sido elegido. En
azul aparecen marcados los aspectos positivos y en rojo los

aspectos negativos.
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11A OCTUBRE | JUNIO | OBSERVACIONES
Pretest Postest
Elecciones de sentarse | 3 2 Disminuye: Pierde una eleccién.
juntos
Elecciones de NO | 2 4 Aumenta: Recibe dos rechazos mas
sentarse juntos en junio.
Elecciones de trabajo 1 2 Aumenta: Recibe una eleccién mas
de trabajo.
Elecciones de NO | 3 3 Se mantiene: Recibe las mismas
Trabajo elecciones de no trabajo.
Elecciones de | O o Se mantiene: No recibe eleccion de
responsable de grupo responsable de grupo.
Elecciones de NO | 1 0 Disminuye: Recibe una eleccion
responsable de grupo menos de no responsable de grupo.
Elecciones de amistad | 1 o Disminuye: Pierde una eleccién de
amistad.
Elecciones de NO | 4 5 Aumenta: Recibe un rechazo mas de

Amistad

no amistad.

Tabla 111. Pretest y postest 11A.

Como podemos observar, en este alumno, hay un aumento

en los aspectos que suponen un rechazo (sentarse juntos y

amistad).
140 OCTUBRE | JUNIO | OBSERVACIONES
Pretest Postest
Elecciones de sentarse a 7 Aumenta: Recibe tres elecciones para
juntos trabajar
Elecciones de NO 7 3 Disminuye: Recibe cuatro rechazos
sentarse juntos menos para sentarse juntos.
Elecciones de trabajo 2 3 Aumenta: Recibe una eleccion mas
para el trabajo.
Elecciones de NO Se mantiene: Recibe las mismas
Trabajo 3 3 elecciones.
Elecciones de 0 0 Se mantiene: No recibe elecciones de
responsable de grupo responsable de grupo.
Elecciones de NO Disminuye: Recibe dos menos
responsable de grupo 3 1 elecciones de no responsable de
grupo.
Elecciones de amistad Disminuye: Recibe una eleccién de
2 1 amistad menos.
Elecciones de NO 5 . Disminuye: Recibe dos rechazos

Amistad

menos de amistad.

Tabla 112. Pretest y postest 140.

En cambio,

en este alumno predominan

los aspectos

positivos o se mantiene. Sélo hay un aspecto negativo.
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21] OCTUBRE | JUNIO | OBSERVACIONES
Pretest Postest
Elecciones de sentarse | O 1 Aumenta: Recibe una eleccion para
juntos sentarse juntos.
Elecciones de NO | 1 1 Se mantiene: Recibe dos rechazos
sentarse juntos para sentarse juntos.
Elecciones de trabajo 0 2 Aumenta: Recibe dos elecciones de
trabajo
Elecciones de NO | O (1] Se mantiene: No recibe rechazos
Trabajo para el trabajo.
Elecciones de | O 0 Se mantiene: No recibe eleccion de
responsable de grupo responsable de trabajo.
Elecciones de NO | O (1] Se mantiene: No recibe elecciones
responsable de grupo de no responsable de grupo.
Elecciones de amistad 0 2 Aumenta: Recibe dos elecciones de
amistad.
Elecciones de NO | O 1 Aumenta: Recibe un rechazo de
Amistad amistad.

Tabla 113. Pretest y postest 211].

Este alumno tiene tres aspectos positivos y en cuatro se

mantiene, siendo soélo uno el aspecto negativo. Es de destacar

el bajo niumero de elecciones o rechazos que recibe, siendo tres

items los que no recibe ninguna eleccién ni en octubre ni en

junio.
24S OCTUBRE | JUNIO | OBSERVACIONES
Pretest Postest
Elecciones de sentarse | 2 0 Disminuye: Pierde dos elecciones
juntos para sentarse juntos.
Elecciones de NO | 1 2 Aumenta: Recibe un rechazos mas
sentarse juntos para sentarse juntos.
Elecciones de trabajo 0 0 Se mantiene: No recibe eleccion de
trabajo.
Elecciones de NO | O 2 Aumenta: Recibe dos elecciones de
Trabajo rechazo de trabajo.
Elecciones de | O 0 Se mantiene: No recibe eleccién de
responsable de grupo responsable de grupo.
Elecciones de NO | O (1] Se mantiene: No recibe eleccién de
responsable de grupo no responsable de grupo.
Elecciones de amistad 0 0 Se mantiene: No recibe elecciones
de amistad.
Elecciones de NO | O 2 Aumenta: Recibe dos rechazos de
Amistad amistad.

Tabla 114. Pretest y postest 24S.
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Este alumno presenta cuatro aspectos negativos, cuatro
que se mantienen. A lo largo del curso no ha experimentado

ningun aspecto positivo.

Una conclusién comun a todo el alumnado es que ningun
alumno o alumna con SD es elegido para ser responsable de
grupo. Este hecho contrasta con que en algunas elecciones a
delegados reciben entre 4 y 5 elecciones, y, en algunas

optativas, pasan a ser delegados.

En cuanto a los sociogramas realizados, hemos concluido
que los chicos y las chicas con SD, a excepcion de una alumna,
si bien no son elegidos por sus compaferos, tampoco son
rechazados ni ignorados, estando en el nivel medio de
aceptacion de la clase. La mayoria de ellos se encuentran entre
los tipos de aislados (no reciben rechazos ni elecciones) o

marginados (eligen a otros pero no son elegidos por nadie).

Algunas conclusiones de los sociogramas pasados al grupo
de DICU, con cuatro alumnos con SD escolarizado en el mismo,

son las siguientes:

B Como grupo, internamente no muestran alta
cohesidn, ya que sdlo hay cuatro reciprocidades (tres
para el trabajo y una para la no amistad y no
trabajo), y un indice de coherencia bajo, ya que las

reciprocidades sélo representan un 8,33 %.

B Hay gran densidad de elecciones que contrasta con el

numero reducido de integrantes del grupo.
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B Los jovenes con SD tienen, en general, bajos niveles
de popularidad y el estatus sociométrico es mas bajo

que el de sus compaferos.

B La alumna con SD es elegida dos veces para la
amistad, al igual que otra companfera sin SD. Son las

dos alumnas mejor valoradas para la amistad.

B El alumnado con SD no nos aparece como grupo
cerrado y aislado, como pudiera parecer en un
principio, ya que sus elecciones no son todas
reciprocas, sino que se extienden a otros compafieros

y compaferas.

Anteriormente hemos hecho mencion a un caso de una
alumna con SD que es altamente rechazada por sus
compafieros, tanto para el trabajo en comin como para la

amistad, como podemos ver en los sociogramas que

mostramos a continuacion.

FIGURA 14. Rechazo de trabajo y rechazo de amistad
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Consideramos, por nuestra experiencia, que es un hecho
excepcional ya que no se ha repetido con otros alumnos o

alumnas con SD en ningun otro curso.

6.5.3. Datos procedentes de la Observacion en

las aulas.

En el capitulo dedicado a la descripcidon del estudio general
de esta investigacidon, se recogian los instrumentos y los
procedimientos empleados para las observaciones en el aula:
ficha-guia, grabaciones en audio, grabaciones en video y

cuaderno de campo.

Las observaciones llevadas a cabo han estado centradas, en
su mayoria, en las aulas donde se encontraba alumnado con
SD. Dichas observaciones han sido realizadas en un periodo
que va desde diciembre de 2007 hasta marzo de 2011. El
numero de profesores y profesoras que han sido observados en
sus aulas ha sido de 19, con un total de 10 asignaturas
implicadas en las observaciones. Los cursos en los que mas
observaciones se han realizado han sido en primero y segundo
de la ESO, debido, principalmente, a que la investigadora tenia
el apoyo sobre todo en estos dos niveles. El horario en el que
se han realizado las observaciones ha variado desde la 22 hasta
la 62 hora, no habiendo observaciones de la primera sesion del
horario. Ha habido un total de 70 observaciones y tres los tipos
de registro que se han utilizado: una ficha-guia (13), de
elaboracion propia; las grabaciones (4), posteriormente
transcritas, y de valoracién general de la observacién (10),

recogidas en formato digital y otras recogidas en el cuaderno
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de campo (39), al final de la sesidn. Estas ultimas no han sido
digitalizadas, sino que se han mantenido en formato papel. En
el anexo V, se puede ver la plantilla de la ficha de observacion,
en el Anexo VI, la ficha completada con un ejemplo y en el
Anexo XVIII un ejemplo de adaptacion de un objetivo, una
actividad y un plan de trabajo personalizado. El resto se
pueden ver en el CD adjunto. En el resumen de la informacion
sobre las observaciones realizadas lo podemos ver en la

siguiente tabla.

PERIODO DE LAS OBSERVACIONES: DIC 2007 - MARZO 2011
PROFESORADO OBSERVADO: 19
MATERIAS OBSERVADAS: 10

CURSOS:
10 24
20 11
30 9
40 7

HORAS DE OBSERVACIONES: desde 9.15 hasta 13.45 horas
(desde la 22 sesion hasta la 63. No hay observaciones de 12

sesion).
TIPO DE REGISTRO:
Fichas estructuradas 13
Grabaciones transcritas: 4
Grabaciones no transcritas 4
Valoracion general del aula 10
Cuaderno de campo 39
TOTAL 70

Tabla 115. Observaciones realizadas en las aulas.

A continuacion se procede a la presentacion de los datos
mas significativos en funcién de los distintos aspectos
observados.

a. Estructura de agrupamiento

Tras una detallada revisién de los esquemas realizados en

todas las observaciones llevadas a cabo sobre la estructura del
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agrupamiento en clase se observa que existen, basicamente,
dos modalidades de agrupamiento. Aproximadamente en un 60
por cien, el alumnado se distribuye en grupos heterogéneos vy
el alumnado con SD forma parte de algun grupo. En el otro 40
por cien, el alumnado se sienta en parejas heterogéneas. En
estos casos, el alumnado con SD suele estar sentado con algun
compafero que le ayuda. En el profesorado encontramos
opiniones que justifican estos dos tipos basicos de
agrupamiento. La estructura en grupo se mantiene, salvo

algunos cambios puntuales, durante un trimestre.

Yo necesito tener a los alumnos sentados en grupos, porque si no los tengo,
no sé trabajar. Necesito que trabajen juntos y que se ayuden. Asi puedo
avanzar mas. No puedo llegar a todos individualmente, en grupo si. Ademas
tengo una ficha que ellos rellenan y tengo informacion diaria del trabajo que
hacen (CONVERSACIONES PROFESORADOQO) (CONVPR1).

Yo prefiero tenerlos [a los alumnos] en parejas, porque en grupo se
dispersan y hablan mucho. No se centran en la tarea (CONVERSACIONES
PROFESORADQ) (CONVPR2).

En muchas ocasiones, |la actividad de la clase depende de la
estructura de agrupamiento. Cuando el alumnado esta sentado
en parejas, la clase suele tener un esquema clasico: el profesor
explica para toda la clase, el alumnado realiza las actividades
de forma individual y, por Ultimo, se corrigen, por regla
general, en comun y oralmente. Mientras que el alumnado
trabaja, el profesor se mueve por la clase prestando una ayuda
individual a algunos alumnos. La correccién de algunas
actividades, por ejemplo en Matematicas, suelen realizarse

saliendo los alumnos a la pizarra. Cuando el alumnado esta en
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grupo, el profesorado prepara la tarea, pero el protagonismo de
la clase recae en el alumnado, no siendo un trabajo individual,

sino en grupo o de forma cooperativa.

b. Las interacciones profesorado-alumnado \Y

alumnado-alumnado.

En general, existe una buena sintonia entre el profesorado
y el alumnado y las interacciones suelen ser abundantes y
positivas. La mayor parte del alumnado afirma que le gusta la

forma en que sus profesores explican y “llevan la clase”.

Las interacciones profesorado-alumnado dominan,
generalmente, la primera parte de la clase donde el
profesorado especifica los objetivos y las actividades de la
sesiéon. A continuacién, toman mas importancia las
interacciones entre los alumnos, que comienzan a trabajar, ya
sea individualmente con ayuda del grupo o en grupo. En
algunas ocasiones el profesorado se dirige a los grupos para
que estos se centren en la tarea a realizar. El alumnado con SD
0 con otras necesidades educativas especiales, en grupo o en
pareja, comienza a trabajar su material didactico, muy similar
al del resto de los compaferos e interactuando con los
companferos, de los que en muchas ocasiones recibe ayuda. El
profesorado, en este momento de trabajo, dedica tiempo a
revisar el trabajo que hacen los alumnos, los va dirigiendo en la
actividad y ensefia también a ayudar y a prestar ayuda. Al
alumnado se le dice que las primeras dudas en la tarea sean
resueltas en el grupo y, cuando la duda sea general de todo el

grupo, se llame al profesor para que le ayude.
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c. Actividades realizadas en el aula

Una primera lectura de las observaciones nos indica que, en
general, existe un alto grado de control en la gestion de la
clase en la mayoria del profesorado, que parece indicar una

preparacion detallada de las tareas a realizar.

La primera tarea que se hace en un 60 % de las clases es la
comprension lectora a partir del programa de lectura, en el que
los primeros diez minutos, el alumnado esta leyendo en su libro
y el profesorado dedica estos minutos a repasar cuadernos,
control de realizacion de tareas de casa o las hojas de
seguimiento del alumnado. En una observacion de clase

comentamos esta actividad de lectura.

La profesora deja los 10 primeros minutos de clase para lectura. Después de
que se leen los libros hacen 1 trabajo-reflexion y después examen. La
profesora repasa los libros que llevan los alumnos. Tienen que tener 5 libros
para tener la maxima nota. Algunos van mas aventajados que otros. Hay
dos alumnos con SD (S y A). La chica trabaja mientras S pierde el tiempo.
Cada alumno con SD tiene 4 libros leidos, la profesora los felicita ya que
solo les falta uno para conseguir la nota méxima. (OBSERVACION DE
CLASE).

En otros momentos la lectura es en la materia de inglés y a
través de internet, tal y como lo comentamos en la siguiente

observacion.

Los alumnos trabajan un programa de internet RAZ KIDS, para la iniciacién
a la lectura. En el programa hay textos de diferentes niveles, desde textos
para niflos pequenos hasta mas grandes. Los alumnos tienen que leer y

contestar las preguntas que se presentan al final. Ademas con los
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auriculares pueden escuchar la pronunciacion. Y es la compafiera de mesa
de O (SD). Le ayuda, le explica lo que tiene que hacer, se llevan bien. Es la
que mejor lo lleva. (OBSERVACION DE CLASE).

En algunas ocasiones hemos observado que un alumno con

SD se ha despistado en la lectura, pero rapidamente la retoma.

Todos estan atentos a la lectura, pero S (SD) se ha despistado y tienen que
decirle por donde van. También van a leer un cantar del Mio Cid. Después de
leer el poema hacen actividades sobre ese poema. Si no saben alguna palabra la
buscan en el diccionario. (OBSERVACION DE CLASE).

A lo largo de todas las observaciones hemos anotado la
realizacion de muchas y variadas actividades, entre las que

destacamos:

ACTIVIDADES REALIZADAS EN EL AULA |

Comprension lectora: programa de lectura.

Lectura colectiva del tema del momento.

Correccion de deberes traidos de casa.

Esqguemas previos al tema.

Repaso de los cuadernos de trabajo del alumnado.

Explicacion de contenidos

Trabajo individual con la ayuda del grupo.

Actividades cooperativas

Grupos interactivos

Repaso oral de los contenidos de los temas.

Repaso escrito de fichas previo a los controles.

Controles (examenes escritos y orales).

Blusqueda de informacion en la Internet para el trabajo en grupo.
Tabla 116. Actividades realizadas en el aula.

Esta variedad de actividades nos indica que el profesorado
prepara actividades diversas para realizar en el aula, de
acuerdo con la diversidad de estilos de aprendizaje que existen

en ella. Si sélo hay un tipo de actividad, se estara ensefiando
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sOlo a un tipo de alumno. Por ello, con el planteamiento de
actividades diversas se atendera mejor a la diversidad vy
favorecera la inclusion de todos en la misma aula. Una

profesora hacia el siguiente comentario:

Procuro que las actividades sean variadas, al igual que los examenes, me
gusta hacerlos escritos y orales. Si lo haces asi, los alumnos tienen mas
oportunidad de éxito. Tengo una alumna con SD que es muy lenta
escribiendo, sin embargo, los examenes orales los hace muy bien.
(CONVERSACIONES PROFESORADO) (CONVPR3).

A continuaciéon exponemos la observacion realizada en una

clase de informatica y las actividades realizadas.

La profesora cuelga 10 actividades en la plataforma para que las realicen.
Son actividades guiadas donde tras leer las indicaciones las realizan y las
cuelgan en la plataforma. Cada alumno tiene un ritmo de trabajo, por eso lo
van haciendo segun su capacidad. Los alumnos con SD llevan las actividades
igual que los demas compaferos. La profesora pone mas “interés” con las
alumnas con SD. Repasa cuidadosamente las actividades con ellas.
(OBSERVACION DE CLASE).

d. Materiales curriculares.

En algun momento ya se ha comentado la utilizacion de
materiales adaptados para el alumnado con SD, partiendo del
curriculum comun. Trabajan los mismos contenidos vy
actividades, con sus correspondientes adaptaciones y en las
materias que lo precisan. Todos tienen el mismo libro de texto
para su utilizaciéon en los tiempos comunes. Las observaciones
realizadas indican que existe, en general, una dependencia del

libro de texto para el trabajo base de todo el alumnado,
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aunque existen otras actividades realizadas puntualmente con
medios informaticos. Cuando el profesorado prepara unas
fichas de trabajo especificas, en muchas ocasiones, estan
adaptadas a dos niveles y, en otras, a tres niveles. De esta

manera el conocimiento se hace accesible a todo el alumnado.

e. Participacion del alumnado con SD en el aula.

El alumnado con SD participa de la dindmica general del
aula, realizando en todo momento, las actividades que en la
misma se plantean. Estos materiales curriculares permiten una
participacion mas activa en el aula, ya que el profesorado sabe
que las actividades trabajadas por el alumnado tienen mas
garantia de éxito y esto lo utiliza para que el alumno lo

exponga en clase y delante de sus compafieros.

f. La distribucion del tiempo.

Hemos observado que la distribucion del tiempo durante las
sesiones ha sido variable en las distintas aulas. En general, la
distribucién del tiempo que mas se ha repetido ha sido la

siguiente:

10’ - Lectura individual

5'-10" - Explicaciéon de la tarea

20’-25 - Realizacion de la actividad

10’ - Correccion de la actividad.

5’ - Anotar la nota del grupo: realizacion de la tarea y resultado.

Hay un bajo porcentaje de alumnos que tienen alguna
queja puntual sobre algin profesor centrada en la falta de
tiempo, Esto puede ser debido, en primer lugar, a que el

alumnado se siente desbordado tanto dentro del aula como
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fuera de la misma debido, en muchas ocasiones, a la alta
exigencia por parte del profesorado de las diferentes materias.
Por ello, se hace necesario controlar mejor el tiempo de
exigencia de trabajo al estudiante: explicaciones que van muy
deprisa, tiempo insuficiente para acabar la tarea en clase y

falta de tiempo dedicado en el aula al estudio, entre otras.

Es que va muy deprisa y no me da tiempo. (CONVERSACION ALUMNADO)
(CONVALU).

Son muchos deberes y no tengo tanto tiempo para hacerlos.
(CONVERSACION ALUMNADO) (CONVALU).

He suspendido porque no me ha dado tiempo a estudiar. (CONVERSACION
ALUMNADO) (CONVALU).

g. Apoyos en el aula.

Un aspecto organizativo importante del Centro es la
organizacion de los apoyos dentro del aula, tanto de la
profesora de apoyo como de otros profesores en la docencia
compartida. Los alumnos con SD vy otras necesidades
educativas estan dentro del aula, compartiendo espacios y
tiempos con sus compafieros y es, en ella, donde se apoya al
alumnado. Algunas de las tareas observadas de este apoyo al
alumnado con SD son: organizacién de su material individual,
utilizacién de la agenda, apoyo en las correcciones de gran

grupo y aumento de su participacion y autonomia.

Es necesario destacar que este apoyo no esta dirigido de

manera especial al alumnado con SD y otras necesidades, sino
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que una vez que el profesorado comparte aula, también
comparte alumnado. En muchas ocasiones, el profesorado
ordinario es el que decide qué necesidades de apoyo tiene y a
gué alumnado va destinado, variando de unas sesiones a otras.

Asi lo comentamos después de una observacion.

La profesora de apoyo esta con el alumno con Sindrome de Down. Tiene
material adaptado y ella le ayuda. Ademas ayuda a los otros alumnos. Pasa
por las mesas y les explica los problemas si no los entienden. Cuando la
profesora de apoyo se levanta para ayudar a los demas alumnos, AC (SD)
sigue con su trabajo. (OBSERVACION DE CLASE).

Asimismo, hemos observado que el alumnado del Centro,
en general, asume que el apoyo dentro del aula va destinado a
todos, y asi lo demandan en muchas ocasiones, superando el

topico de que el apoyo sdlo es para lo que tienen dificultades.

Hay un alumno que mantiene una monitora porque cuando
llegd al Centro tenia una conducta inadecuada, aunque se
observa una evolucion positiva, como queddé reflejado en este

comentario sobre la observacion realizada en el aula.

S (SD) tiene una monitora desde que lleva en el centro. Vino del centro de

I\\

su pueblo, cercano a la localidad. Era el “gracioso” de la clase, no atendia y
al venir aqui tuvo que acostumbrarse a las normas. Aunque todavia sigue
siendo un chinche, atiende, sigue las clases con normalidad. Este chico es el
Unico alumno con Sindrome de Down que se va en el recreo con sus
compafieros de clase y no se agrupa con los demas de los alumnos con
Sindrome de Down. Juega al futbol con sus compaferos, es uno mas.

(OBSERVACION DE CLASE).
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h. La evaluacion del trabajo del aula.

En las aulas observadas se han llevado a cabo abundantes
momentos evaluadores, ya que no solo se tiene en cuenta el
resultado de la tarea, sino otros aspectos como son: la
realizacidon de la tarea, el prestarse ayuda, el esfuerzo realizado
asi como el proceso seguido en el grupo para el desarrollo del
trabajo en el mismo. Es importante para el alumnado que la
evaluacion se realice a nivel individual y a nivel grupal, de esta
manera se consigue fomentar la cooperacion. Hemos visto a
profesores comentar en voz alta la evaluacién positiva de un
grupo, destacando los aspectos que habian realizado y que

habian favorecido el trabajo en equipo.

“Hoy quiero destacar el trabajo realizado por este equipo, por eso les voy a
poner dos positivos, uno por el trabajo individual y otro por el trabajo en
grupo. Han comenzado a trabajar en el momento adecuado, se han ayudado
en el trabajo y la tarea ha sido terminada a tiempo. Muy bien”
(COMENTARIO DE UNA PROFESORA DE 29 EN CLASE).

También hemos oido algun comentario a otros grupos en

los que el trabajo no habia sido terminado.

“Este grupo hoy no ha funcionado del todo bien porque hay un alumno que
no ha terminado la tarea y un grupo que funciona tiene que hacer que todos
sus componentes terminen su trabajo. Esto hay que mejorarlo”
(COMENTARIO DE UNA PROFESORA DE 1° EN CLASE).
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i. Analisis de la estructura organizativa y de tarea de

una sesion en el aula.

A continuacién se expone un ejemplo de analisis del aula,
mediante la estructura organizativa y de tareas realizado segun
el modelo de Parrilla (1992) para los centros y aulas donde

haya alumnado con necesidades educativas especiales.
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ANALISIS DE ESTRUCTURA ORGANIZATIVA

NUMERO ESTRUCTURA TIEMPO ESTRUCTURA NUMERO TIPO CONTENIDO ESTRUCTURA SUCESOS OBSERVACIONES
ORGANIZATIVA Fisica PARTIC PARTIC PARTICIPATIVA
(*) T—T T—T
@ ® La profesora se dirige a
Los alumnos que estaban su ?es; y les ;I/a
Transicion de , de pie se van sentando en recorcando que cuando
1 entrada 3 Eﬂ Eﬂ |:|] 26 T Saludo sus mesas y comienzan a ella llega todos deben
- estar leyendo. De lo
sacar el libro de lectura. ) . ,
contrario pondrd algun
E negativo.
La mayoria del alumnado
estéd leyendo. Hay dos La profesora llama la Cada alumno vy

5 Lectura personas que estan atencién a dos alumnos alumna tiene un
SN 10’ En grupo 26 T Lectura cambiando de libro y tres . libro distinto de
individual , . que hablan y no estan .

que estdn haciendo la | lectura, elegido
= eyendo. .
recension tras la lectura por él/ella.
del libro.
La profesora explica el | La profesora pide a tres | La persona con SD
contenido de trabajo. alumnos que lean el | comienza la
Explicacién del , Lengua: El Comienza con la lectura | contenido. lectura, leyendo el

3 corpl)tenido 10 En grupo 26 T sustgantivo del contenido en el libro primer pérrafo.

de texto.

4 La profesora explica
Explicaciéon de , Lengua: brevemente en qué
la tarea 2 En grupo 26 T Actividades | consiste la tarea y como

hay que hacerla.

Los alumnos se ponen a | Todos los alumnos, | La persona con SD

trabajar; en casi todos los | menos la persona con | hace la misma
Trabajo . i grupos comentan las | SD hacen la tarea en su | tarea en su
individual con Realizacion | actividades y se ayudan | cuaderno. La profesora | adaptacion.

5 30’ En grupo 26 T de la unos a otros. se acerca a los dos | La profesora
ayuda del tarea. alumnos con otras | recuerda que hay
grupo. necesidades y les sefiala | que hablar de la

las actividades que | tarea.
tienen que realizar ellos.

T.TODOS 0. Alumnado Ordinario
(*) Ver modelo ampliado y significados en Anexo XIII.

DA. Alumnado con dificultades de aprendizaje ~ DE.

Alumnado con dificultades de ensefianza
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No TAREA No TIPO TAMANO ESTRUCTURA FISICA DEMANDAS TIEMPO | AYUDAS CLIMA CONTENIDO | PATRON
PARTCIP PARTIC RECURSOS EVALUATIVO
Lectura Ficha para la
Mediana silenciosa. recension La profesora
Realizacion de Recogida de recoge la
25 T Pequefia la recension y Ficha de la recension. C . fichay la
1 Lectura |:|] ficha de lectura 10’ lectura Recogida de Iegtn;fares'on corrige.
1 SD - - si se acaba el adaptada la ficha ' El alumno la
libro. Ver adaptada. pasa a
® documento limpio.
"\ en CD.
La profesora
Explica- Pequefia Observacién | Atencional | pide al
i Atender. . contenido
cion del , Libro de del alumnado
2 26 T En grupo Leer el 10 Lo
conte- - texto. seguimiento que lea y
; contenido. .
nido en la lectura. después ella
explica.
Comprueba B La profesora
Explica- Atencion. . que todos Comprensio | explica, el
g ~ L. , Libro de ndela
3 cion de la 26 T Pequefa En grupo Comprension de | 2 han alumnado
texto. . tarea. )
tarea. la tarea. entendido la confirma la
tarea. comprensién
La profesora
se pasa por
los grupos
Hacer las Libro de Comproba- observa
) actividades del texto y cioén de la cémo se
Realiza- 25 libro. cuaderno. realizacion realiza la
4 clon de las tarea y
escrita T Pequefia En grupo Preguntar a los | 30’ Los tividad Comprensi6 I
de la compafieros. compafieros. | actividades n escrita. resuelve
tarea. 1 Hacer las Libro d en los dudas.
actividades de ibro de distintos Anima a los
su adaptacién. textoy grupos. que van
Adaptacion. haciendo
bien la
tarea.
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Del analisis anterior sobre la estructura organizativa y de tarea
hay que destacar la existencia de una estructura comudn para todo el
alumnado, ya que no hay momentos en los que sea diferente para
el alumnado ordinario y para el alumnado con SD vy otras
necesidades. Se realiza la misma actividad, lo que cambian son los

materiales y, en algunos casos, |la presentacién de los contenidos.

La estructura fisica de la clase se mantiene fija, basicamente, a
lo largo de un trimestre, siendo los grupos base la estructura usual
en casi todas las clases, cambiando a otras formas puntualmente,
dependiendo de la actividad (trabajo con ordenador por parejas,
examenes de forma individual). Los grupos se mantienen durante
un trimestre, tiempo que se considera apropiado para que el
alumnado se conozca y aprenda a interaccionar y compartir con sus
compaferos. Por ello, para la formacion de los grupos se selecciona,
con propuestas del profesorado del equipo docente y coordinados
por el tutor o tutora, intentando conseguir grupos lo mas
heterogéneos posible. Asi, los grupos estan formados por alumnado

diverso en capacidades, intereses, comportamiento o necesidades.

En cuanto a la estructura de participacién hay una parte de la
clase en la que la interaccion que se produce es de la profesora al
alumnado. En la parte en la que el alumnado comienza a trabajar
las actividades, se produce una interaccién entre el alumnado,
comentando la tarea y prestandose ayuda. Alguna vez, la profesora
recuerda que tienen que hablar de la tarea que estan realizando.
Cuando la profesora se pasa por los grupos, anima a algunos
alumnos, sobre todo a aquellos que sabe que les cuesta un poco

mas, con indicaciones como “Bien hecho” o “Sigue asi, muy bien".
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La interaccion de la profesora con la alumna con SD es mas
frecuente, para preguntar y comprobar por dénde va y para animar
a sus companeros de grupo a que le presten ayuda. El hecho de que
el alumnado trabaje en grupo y se ayude, asi como que el
profesorado anime tanto al alumnado con dificultades como a sus
compaferos favorece la creacion de un buen clima de aceptacion

mutua y, por tanto, de la educacién inclusiva.

En cuanto a las tareas, no existen tareas diferentes segun el
alumnado sea ordinario o de necesidades educativas. Como se ha
comentado anteriormente es la tarea la que se adapta al alumnado
con necesidades y no al contrario. Se adaptan los recursos,
materiales y personales, la abstraccion y el nimero de actividades.
Los recursos materiales son adaptados a partir del libro de texto
comun a todos, en el que se modifica, en ocasiones, el formato y se
introducen mas elementos visuales. Los recursos personales entran
en el aula para apoyar a todo el alumnado, haciendo un mayor
hincapié en el alumnado con necesidades para ofrecerle mayores
posibilidades de participacion. El nimero de actividades se reduce,
sobre todo, para adaptarlo al tiempo en que se tiene para realizar la
actividad. En el CD adjunto, se puede ver una adaptacion para el
alumnado con SD de una actividad cooperativa sobre las categorias
gramaticales para 2° de ESO, en la que se hace constar las

adaptaciones realizadas en cada una de las actividades.

La actividad de la lectura planteada desde este punto de vista,
es una de las mejores formas de atender la diversidad, ya que todo
el alumnado lee, tiene su libro de lectura, aunque adaptado a sus

intereses y motivaciones y elegido por ellos mismos. Para hacer la
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recension del libro leido todos deben hacer un trabajo posterior, el
alumnado ordinario hace una recension, con el esquema que le
proporciona la profesora, y el alumnado con SD complementa una

ficha de lectura adaptada.

Cuando se esta leyendo el contenido de la sesién, todos leen en
su libro de texto