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Resumen

El tema de la inclusion educativa y social es complejo y presenta trayectorias,
logros y avances muy diferentes de unos contextos a otros. ES una cuestion central que
excede de la simple dotacidn de servicios y estructuras de apoyo. Existen otros factores
cualitativos, internos y personales que hacen que la inclusion sea real o solo discursiva.
El concepto “educacion inclusiva” es controvertido y no univoco, incluso es objeto de
confusion, puede ser definido de muchas maneras y en torno a él existen certezas
provisionales y quedan debates pendientes. Diversos estudios a nivel nacional e
internacional han evidenciado una brecha significativa en cuanto a la conceptualizacion
y grado de desarrollo de la inclusion educativa. Especialmente desde la ampliacion del
concepto con la perspectiva de educacion para todos y entre todos y la inclusion de una
perspectiva de derechos humanos.

Se ha evidenciado en numerosas investigaciones que en no pocas situaciones y
contextos las medidas de atencién a la diversidad, por si mismas y tal y como estan
siendo implementadas, una vez alcanzados los niveles de escolarizacion para todos, no
solo no estan consiguiendo los resultados deseados, sino que en muchas ocasiones estan
contribuyendo a crear un nuevo proceso de dualizacién de la ensefianza. Incluso
denuncian que muchas de las medidas pensadas e implementadas para la inclusion,
contribuyen de hecho a la exclusion. Queda pendiente aun el desafio de la equidad y
garantizar el derecho de todos a una educacion de calidad, con posibilidades reales de
inclusividad y de éxito educativo

La tesis, por tanto, surge como objetivo de “conocer el estado de opinioén de los
profesionales de la educacion basica, sobre el grado de desarrollo de la realidad de la
inclusion educativa en Andalucia (Espana)”.

La comprension de esta realidad compleja y abierta a controversias y diferentes
niveles de conciencia y desarrollo profesional necesita de un disefio también complejo.
Se opta pues por una investigacion hibrida con énfasis cualitativo e interpretativo.

Se ha considerado imprescindible en esta tesis recoger y centrarse en la voz del
profesorado, como responsable, especial testigo y con ojo informado de lo que ocurre en
la préctica profesional y su impacto en mejoras educativas y de inclusion. La voz del
profesorado nos permite entrar a comprender desde dentro esta compleja realidad. El
dialogo en profundidad con ellos permite un acercamiento holistico y situado, capaz de
poner en debate su conocimiento practico profesional, iluminando expectativas,
percepciones y otras dinamicas que subyacen a las mismas, generando teoria
fundamentada sobre atencion a la diversidad. Hacer emerger la voz de este colectivo
supone también poner en valor el conocimiento profesional de profesores y profesoras
con amplio recorrido y conocimiento practico de la inclusion educativa.

Respetando los protocolos de la ética de la investigacion, utiliza cuestionarios y
autoinformes reflexivos en torno a una bateria abierta de cuestiones y detonantes de



debate, asi como entrevistas en profundidad. Se desarrolla en torno a una cascada de
profundizacion reflexiva sobre los relatos, argumentos y debates en torno a esta
temética.Recoge la opinion de 71 informantes clave con conocimiento y practica
profesional contrastada en el ambito de la respuesta educativa a la diversidad. Aborda el
tema desde relatos de experiencia y conocimiento practico profesional. Utiliza el
analisis tematico y analisis critico del discurso para la informacion cualitativa, asi como
analisis estadisticos, factorial y contingencias, para la cuantitativa. Se apoya en las
herramientas de los programas de gestion de datos tales como Nvivo 12 y SPSS v. 20.

Los resultados denotan que los informantes clave consultados muestran
mayoritariamente una actitud critica, reflexiva y propositiva en sus informes sobre la
realidad de la inclusion educativa en su contexto. Ello aporta veracidad y credibilidad a
los datos. Los resultados informan que la escuela andaluza ha alcanzado unos niveles de
logro de la inclusion educativa aceptables. La escuela andaluza como la espafiola,
avanza hacia la inclusion en presencia, integracion y medidas de atencion a la
diversidad, pero aln le queda camino por recorrer para garantizar el éxito de todos y la
participacion auténtica en entornos inclusivos que den respuestas verdaderamente
educativas.

Pero también evidencian que existen sintomas preocupantes de que se ha
acomodado. Cartografian la realidad utilizando multiples analizadores y aristas.
Denuncian la dualizacion de la escuela y la existencia de barreras profesionales,
culturales y estructurales a la inclusién. Existe una gran coincidencia global en la
percepcion de todos los profesionales, aunque se denotan matices de profundidad de
analisis en funcidn de los perfiles profesionales de los informantes clave.

La realidad estudiada también nos lleva a concluir que no existe una respuesta
escolar especifica para la inclusion educativa y social, sino que requiere de una apuesta
holistica firme por parte del Sistema Educativo, los centros escolares y el profesorado
para variar las politicas educativas, la cultura escolar y profesional predominante en los
centros educativos y el cambio hacia practicas profesionales verdaderamente validas
para alcanzar el buen aprendizaje para todos y entre todos, en condiciones de dignidad y
de derecho. Para lo que es fundamental avanzar hacia comunidades ampliadas de
préctica profesional comprometida con la inclusion y la lucha activa conjunta contra
cualquier tipo o atisbo de riesgo de exclusion o de silencio conformista con la realidad.

Palabras clave: educacion inclusiva; practica docente; profesionalidad; discapacidad;
diversidad; necesidades educativas; educacion para todos



Educational inclusion in Spain from the
teachers' perspective

Summary

Educational and social inclusion is complex and presents very different
trajectories, achievements, and progress from one context to another. It is a central issue
that goes beyond the simple provision of services and support structures. Moreover,
other qualitative, internal, and personal factors determine whether inclusion is real or
merely discursive. The concept of "inclusive education™ is controversial and not
univocal; it is even the subject of confusion since it can be defined in many ways, while
there are uncertainties and unresolved debates around the issue. Several national and
international studies have shown a significant gap in the conceptualization and degree of
development of educational inclusion, especially since the concept has been expanded
to adopt a perspective oriented towards inclusive education and human rights for all.

Numerous investigations show that in certain situations and contexts, once the
levels of education for all have been reached, the measures adopted to respond to
diversity (and how they are implemented) are not only failing to achieve the desired
results, but in many instances, they are contributing towards the creation of a new
process of dualization within education. They even denounce that many of the measures
designed and implemented for inclusion contribute to exclusion. It remains a challenge
to achieve equity and guarantee the right to quality education, with real possibilities of
inclusiveness and educational success.

The work in this thesis, therefore, is motivated by the objective of "gathering the
opinion of basic education professionals regarding the state of educational inclusion in
Andalusia (Spain)."

Understanding this complex reality — one that is open to controversy and
various levels of awareness and professional development — requires a complex
design. A hybrid research approach has therefore been chosen, with a qualitative and
interpretative emphasis.

For this thesis, it has been considered essential to focus on the voice of teachers,
as these are responsible, unique witnesses with an informed eye on what occurs in
professional practice and its impact on educational improvements and inclusion. The
teachers' voice allows us to obtain a deep understanding of this complex reality from the
inside. In-depth dialogue with teachers allows for adopting a holistic and situated
approach to debate their practical professional knowledge, illuminating expectations,
perceptions, and other underlying dynamics, generating grounded theory on attention to
diversity. Bringing out the voice of this group also involves highlighting the
professional knowledge of teachers with extensive experience and practical knowledge

of educational inclusion.



Respecting the protocols of research ethics, this work makes use of
questionnaires and reflexive self-reports around an open battery of questions and
triggers for debate, as well as in-depth interviews. The research is developed using a
cascade of reflective deepening on the narratives, arguments, and debates around this
theme, gathering the opinions of 71 key informants with knowledge and proven
professional experience in responding to diversity from an educational standpoint. The
issue is explored from accounts based on experience and practical professional
knowledge. The qualitative information is subject to thematic analysis and critical
discourse analysis, while statistical analyses (with factorial designs) and contingency
tables are used to analyze quantitative data. Data management tools are used, including
programs such as Nvivo 12 and SPSS v. 20.

The results indicate that the key informants consulted mainly show a critical,
reflective, and proactive attitude in their reports on the reality of educational inclusion
in their context. This brings veracity and credibility to the data. The results show that
the Andalusian school environment has achieved acceptable levels of educational
inclusion. As observed at the national level(i.e., in the Spanish school context),
Andalusian schoolsare moving towards inclusion in terms of presence, integration, and
measures of attention to diversity. However, there is still a long way to go
beforeensuring the success of all and authentic participation in inclusive environments
that provide truly educational responses.

Nevertheless, the findings have also revealed worrying signs of complacency
within the school system. The results outline the reality using multiple levels of analysis
and various approaches and highlight the dualization of the school and the existence of
professional, cultural, and structural barriers to inclusion. Although there is a strong
consensus among all professionals, there are nuances in the depth of analysis depending
on the professional profiles of the key informants.

The reality studied also leads us to conclude that there is no specific response to
educational and social inclusion, but that achievement of the latter requires a firm
holistic commitment on the part of the educational system, schools, and teachers to
change educational policies and the predominant educational and professional culture in
schools, and to shift towards outstanding professional practices that achieve good
learning for all and among all, in an environment that respects dignity and rights. To
this end, it is essential to progress towards establishing extended professional
communities committed to inclusion. Moreover, these communities should be willing
to actively fight against even the slightest hint of a risk of exclusion (of any type) or the
tendency to silently comply with such a reality.

Keywords: inclusive education; teaching practice; professionalism; disability;
diversity; educational needs; education for all.
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Capitulo 1

Presentacion y problema de investigacion

1.1. Presentacion y justificacion del problema de
investigacion

El tema de la inclusion educativa y social es complejo y presenta trayectorias,
logros y avances muy diferentes de unos contextos a otros. Es una cuestion central que
excede de la simple dotacidn de servicios y estructuras de apoyo. Existen otros factores
cualitativos, internos y personales que hacen que la inclusion sea real o s6lo discursiva.
Junto a ello, los estudios sobre el impacto de las reformas de la educacién inclusiva,
como el de De Bruin (2019), muestran que los diferentes procesos de reforma en cada
contexto produjeron resultados diferentes para los estudiantes en cada pais El tema
debiera generar constantemente interrogantes a los sistemas educativos, a los centros y
al profesorado.

El concepto “educacion inclusiva” es controvertido y no univoco. Como
denuncian Echeita y Ainscow (2011), en torno a él existe una gran confusion a escala
internacional, al menos en parte, porque la idea de una educacién inclusiva puede ser
definida de muchas maneras (Ainscow, Farrell & Tweddle, 2000; Dyson, 2001; Echeita,
2006. 2008, Escudero & Martinez, 2011), y en torno a ella existen certezas
provisionales y quedan debates pendientes (Susinos & Parrilla, 2013), con temas aun
pendientes (Molina, 2017; Verdugo, 2009; Verdugo, Amor, Fernandez, Navas & Calvo,
2018). Esta en constante diatriba, pues se apoyan en los discursos oficiales y en la
normativa las declaraciones y principios propios de la educacion inclusiva, mientras en
la practica se aplican normas y procedimientos de escolarizacién que facilitan la
segregacion (Echeita, 2010). Incluso, el término de inclusion aln aparece siempre
intimamente ligado al de necesidades educativas especiales (Blanco, 2006; Garcia-
Barrera, 2017; VV, AA., 2009).

Por lo tanto, a medida que consideramos como hacer progresar el sistema, es
importante reconocer que el campo de la educacién inclusiva esta plagado de
incertidumbres, disputas y contradicciones, en parte inevitables pues en el fondo tiene
una naturaleza dileméatica que necesariamente genera tales situaciones (Dyson &
Milward, 2000).

Como documentan un gran numero de trabajos (Alcaraz & Arnaiz, 2020;
Arnaiz, 2004; Casanova, 2011; Leon, 2012; Leon, Estévez & Crisol, 2017; Morifia-
Diez, 2002; Rada et. al, 2011), en nuestro pais se viene avanzando mucho en este
aspecto y nuestro sistema educativo cuenta un bagaje histérico normativo y de
experiencia que ha asentado suficientemente la promocion de un amplio abanico de



medidas, programas, estructuras generales, especificas, temporales o0 mas estables, por
la inclusion y la atencion a la diversidad. Pero con resultados diferenciales por etapas
(Arnaiz, Escarvajal & Garcia, 2017). También se pueden documentar éxitos parciales
innegables en este terreno, asi como mdltiples practicas de éxito (Huguet, 2006;
Muntaner, Rossell6 & De la Iglesia, 2016; Rodriguez, 2013). Pero no es menos cierto
que —por desventura- no representan a la foto real de la escuela, sino con su punta de
lanza, en este campo.

Como cartografian bien Alcaraz y Arnaiz (2020), se detecta un claro avance de
la investigacion en nuestro contexto en la mejora de los procesos e instrumentos de
identificacion de NEE, asi como del avance en la comprension de la diversidad de
necesidades educativas presentes en nuestras escuelas, si bien detecta también la
existencia de diferencias entre comunidades autdbnomas en este sentido. Y lo que es méas
significativo, se evidencia una brecha entre los compromisos legislativos y documentos
oficiales del estado espafiol y lo que ocurre en la practica. Se ha avanzado bastante en la
legislacion y la normalizacion de la inclusion en la escuela y la sociedad (ver apartados
siguientes que dan cuenta de informes internacionales o normativa espafiola en esta
tematica), pero aun quedan batallas importantes que ganar hasta alcanzar la plena
ciudadania cotidiana y la inclusion real en el éxito, la vida y el logro de la competencia.

De este modo esta surgiendo una ola de revision de la teoria, la practica y la
conciencia social de la atencién a la diversidad y de cémo se plasma todo ello en las
escuelas. En este marco, interesa repensar hasta qué punto las reformas de la diversidad
respondieron a una verdadera inclusion y al logro de la competencia para ser, actuar y
convivir dignamente, o bien sirvieron sélo para edulcorar y enmascarar la realidad con
una integracion solo fisica, muy lejana de la verdadera interrelacion y participacion del
éxito y la normal cotidianeidad.

No en vano, como denuncia Flecha (2000), las reformas de la diversidad, desde
una perspectiva de la “bien intencionada” adaptacion, se quedaron mas en una nueva
cosmética y en diagnosticar lagunas para rellenarlas, caminado siempre tras la estela del
resto y en un proceso de creciente distanciamiento (en todos los sentidos), que en
identificar dimensiones y elementos importantes para acelerar aprendizajes y el
desarrollo de potencialidades para conquistar capacidades, espacios, sentimientos y
posibilidades reales de convergencia y de participacion auténtica.

Es verdad que también existe cuerpo de conocimiento ubicado suficientemente
potente en esta linea de reflexion. En este sentido Muntaner, Rosell6 y De la Iglesia
(2016) interpelan a la academia y la profesion ante la necesidad de revisar y resaltar qué
caracteriza a las buenas practicas inclusivas y qué actuaciones deben impulsarse para
generar los cambios necesarios para consolidar una escuela inclusiva en linea con lo
planteado por la Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion del Alumnado con
Necesidades Educativas Especiales (2009).

“En estos ultimos afios, han ido apareciendo una amplia variedad y cantidad de
experiencias de aula que han implementado con éxito précticas inclusivas, asi como



centros escolares que han iniciado su andadura hacia la inclusion educativa. Sin
embargo, todavia no existe un consenso pleno sobre el tema y, en muchos casos, se
producen practicas que esconden experiencias excluyentes y contradictorias”
(Muntaner, Rosellé & De la Iglesia, 2016, 31)

Estamos aun distantes de cumplir tales propdsitos. Si los resultados educativos
son aun deficientes y el fracaso no retrocede, algo pasa. Quiza, a tenor de los informes y
los reiterados estudios como TALIS (2014, 2018), se pudiera derivar también que
nuestro modelo de inclusion tiene que ver més con la teoria y la utopia pedagogica dado
el actual panorama educativo en nuestro contexto, que con posibilidades reales de
accion en la escuela espafiola en general. Tal vez, la concepcion sobre inclusién
educativa y educacion de calidad para todos no ha penetrado aln en los centros
educativos en su conjunto. La formacion es débil y no existe una cultura profesional
colaborativa e inclusiva como para promocionar una respuesta profesional al reto de la
inclusion y del éxito para todos y entre todos.

Avanzando un poco mas, Echeita (2007) sefiala que la equiparacion de
oportunidades educativas y derechos a una educacion de calidad para constituye un
tema central para la educativa. También se han puesto en marcha diferentes estudios
para conocer el estado de la cuestion y, en los mejores casos denunciar, situaciones de
desigualdad educativa en funcion de algunos referentes claves como son el acceso, la
permanencia escolar, el rendimiento de los alumnos o la titulacién obtenida. Y se
incorporado nuevas variables socio-economicas y culturales... que ayudan a obtener
mejores cartografias de la situacion.

Pero la inclusion es un tema mas de cualidad que de cantidad; de ser, derecho y
dignidad que de estar y tener oportunidades educativas de acceso, permanencia o
rendimiento. Los datos frios pueden dar lugar a enmascarar maltiples situaciones de
dualizacién y exclusién, de ahi la pertinencia de revisar criticamente qué y como se
investiga en educacion inclusiva (Parrilla et al., 2017), para avanzar en identificar
modelos educativos mas justos para todos.

Queda pendiente aun el desafio de la equidad y garantizar el derecho de todos a
una educacion de calidad (Blanco, 2006, 2010; Echeita, 2006), con posibilidades reales
de éxito educativo (UNESCO, 2008, 2011). En una excelente revision de la literatura de
Martin-Lagos (2018) de los trabajos derivados del analisis de los balances del
cincuentenario del Informe Coleman (1966) sobre Inequality of Educational
Opportunity en la sociedad, se obtienen un conjunto de dimensiones sobre educacion y
desigualdad entre las que destaca la emergencia de nuevas formas de desigualdad, asi
como la necesidad de una estrecha colaboracion entre escuelas y familias-sociedad y la
movilizacién de mayores recursos para dar respuesta a este reto.

En este escenario, despuntan algunas ideas centrales que dan cuerpo a las
diferentes variables que orienten nuestro estudio:

e Ubicarse en un escenario de inclusion, equidad y calidad para todos



Asentarse en una perspectiva de justicia y equidad para entender la calidad de
escuela y de la propia inclusién (Bolivar, 2013; Calero & Pérez, 2015; Echeita, 2017;
Escudero, 2016; Molina, 2017; Tarabini & Bonal et al. 2016; UNESCO, 2008, 2017;
Verdugo & Navas, 2017), alineando politicas, culturas y practicas inclusivas,
eliminando barreras para el aprendizaje y la participacion (Booth & Ainscow, 2011;
Muntaner, Rosell6 & De la Iglesia, 2016) con el foco en el maximo desarrollo posible y
bienestar del alumnado (Amor et al, 2018; Verdugo et al, 2018).

e Favorecer el desarrollo de escuelas eficaces e inclusivas.

El desarrollo de escuelas inclusivas debe entenderse como un movimiento a
favor de una cultura escolar que promueva las actitudes positivas hacia el estudio y el
desarrollo de la inclusion, la efectividad y la mejora educativa. Booth y Ainscow (2002)
consideran a la cultura de la escuela como la clave para desarrollar las practicas
inclusivas. Ellos consideran que de esta manera se crea una comunidad caracterizada
por la seguridad, la aceptacion y la colaboracion, en la cual todos son aceptados y
valorados y de esta forma se consigue el éxito de los aprendizajes de todos los alumnos.

El desarrollo de practicas inclusivas, segin Ainscow (2005, 5), se produce a
través de la puesta en practica de “procesos sociales de aprendizaje dentro de un lugar
de trabajo especifico” y para ello

“se precisa de un grupo de miembros de la comunidad educativa con un proyecto
comun para ser llevado a cabo en un tiempo concreto, donde se definan un con-junto de
metas compartidas, se analice la historia educativa del centro, el quehacer de cada dia, y
las dificultades encontradas en el desarrollo de la profesion con el fin de buscar caminos
para su transformacion. Compartir las vivencias de lo que acontece en el centro, con un
lenguaje que defina la practica y que conozcan todos los integrantes del grupo, ayudara
al profesorado en la busqueda de soluciones. Esta situacion de trabajo consiste en la
creacion de espacios en el centro donde se pueda reflexionar sobre lo que pasa en su
interior, hacer interrupciones en el trabajo cotidiano que promuevan la auto-indagacion,
la creatividad y la puesta en marcha de cambios” (Arndiz, 2012, 35).

e Contar con un adecuado profesorado

Goldhaber (2016), replicando el estudio de Coleman con variables més
sofisticadas, muestra que la calidad del profesorado guardaba fuerte relacion con el
logro educativo. De este modo, se precisa una mayor formacidn en estas realidades para
poder trabajar adecuadamente en ellas. Una formacion diferente del profesorado
dirigida al cambio de mentalidad y a la utilizacion de estrategias atentas a la diversidad
en el aula, y a que la educacion se proyecte méas alla de los muros de las instituciones
educativas (Parrilla, 2007). Asi como promover autoevaluacién docente para la mejora
de los procesos educativos en escuelas que caminan hacia la inclusién (Arnaiz &
Azorin, 2014).

Los resultados de diversos estudios (Domingo & Martos, 2017; Sandoval,
Simon y Echeita; 2018) muestran que los profesionales identifican practicas de apoyo
que se pueden dividir en dos modelos diferenciados: un modelo tradicional vinculado a



una perspectiva médica de brindar apoyo personal a los estudiantes mas vulnerables y
un modelo de apoyo consistente con la educacion inclusiva. Este profesorado, dicen,
cuestiona la normativa por su desconexion de la realidad que viven en las escuelas. Por
lo que reclaman un replanteamiento de las funciones de los profesores de apoyo
(GOomez, Petrefias, Sabando & Puigdellivol, 2017; Soldevila, Naranjo & Muntaner,
2017). Junto a ello, Engelbrecht & Savolainen (2018), advierten es este sentido que las
actitudes de los profesores ante la educacién inclusiva son multifacéticos, no lineales y
estdn conectados a sus contextos histdrico-culturales. Por lo que resulta obvia una
cuidadosa formacién inicial y continua de éstos y de todo el profesorado (Beach, 2019;
Calero & Pérez, 2015; Dematthews, 2016; Schlessinger, 2018; Zeichner, 2010). En
particular, que incida en la actitud del profesorado (Cardona, 2006; Chiner, 2011; Cook
& Cameron, 2010; Saloviita, 2019, 2020), se revise su competencia profesional (Arnaiz
& Azorin, 2014; Domingo & Fernandez; 2019) y se active, consecuentemente con ello,
el compromiso del profesorado y su formacion y desarrollo profesional.

e Un curriculum que posibilite el buen aprendizaje para todos y con todos

Una vez puestas en cuestion las politicas educativas de exclusion, y avanzando
desde otros modelos de adaptacion curricular, se han puesto en marcha programas e
iniciativas de mejora de la inclusion y de atencion a la diversidad a partir de la
programas de mejora del aprendizaje (Escarvajal & Arnaiz, 2019), de acompafiamiento
y refuerzo escolar (con efectos dicotomicos en funcion de escuelas, profesorado y
experiencias en cuanto a dualizacion de la educacion). También se vienen desarrollando
otras medidas de trabajar los escenarios comunes como entornos de aprendizaje
cotidianos en los que poder hacer posible el aprendizaje, la participacion y la interaccion
entre todos (Domingo, 2003, 2004, 2005) y avanzar hacia metodologias activas,
participativas, indagativas y cooperativas que optimicen el aprendizaje y la inclusion
(Huguet, 2006; Lopez Melero, 2004; Pujolas, 2004, 2008, 2012). Mas recientemente, ya
se ve la necesidad de replantear el curriculum para que sea mas democratico (Bolivar &
Guarro, 2007; Bolivar & Pereyra, 2006), se garantice un zocalo comdn de aprendizajes
imprescindibles para todos (Bolivar, 2010), en un marco competencial para dar
respuesta educativa justa a la diversidad (Domingo & Fernandez, 2013). Construyendo
una escuela sin exclusiones y avanzar hacia un desarrollo humano sostenible (Moya &
Hernandez, 2020).

e Avanzar hacia comunidades profesionales inclusivas

A partir del Index for Inclusion (Booth & Ainscow, 2002) y otros trabajos
(Ainscow, 2005; Ainscow, Beresford, Harris, Hopkins, Southworth & West, 2016;
Domingo, 2018; Torres, 2012) se considera que el modelo de escuela inclusiva se apoya
en la idea de “escuela como comunidad de aprendizaje”. Es decir se fundamentan en un
modelo en el que la escuela es una comunidad en la que todos sus miembros debaten,
reflexionan y trabajan conjuntamente para conseguir que todos los alumnos aprendan y
participen y de esta manera desarrollen un sentido de comunidad. Por lo que va
tomando cuerpo la concienciacion sobre la necesidad de avanzar hacia el desarrollo de



comunidades inclusivas (Ainscow, 2017; INCLUD-ED Consortium, 2011; Valls,
Prados & Aguilera, 2014). En ellas, ampliando el capital social y profesional de la
escuela (Hargreaves & Fullan, 2002) y generando el desarrollo y capacitacion de las
escuelas como comunidades profesionales de aprendizaje (Bolivar, 2019) o también
Ilamadas comunidades de practica profesional ampliada, se puede incrementar la
colaboracion profesional implicativa (Hargreaves & O’Connor, 2020) y se pueden ir
tejiendo hilos, redes, alianzas para impulsar el éxito de todos los estudiantes (Arnaiz, De
Haro & Azorin, 2018; Diaz-Gibson et al., 2018). Y, consecuentemente con ello,
replantear nuevas gobernanzas y liderazgo inclusivos (Bolivar y Domingo, 2018; Leon,
2012) que articulen, apoyen y dinamicen estos nuevos escenarios y objetivos.

* k *x k%

Como se trata de un amplio y complejo problema de investigacion avanzar en la
comprension de esta situacion se ha considerado imprescindible en esta tesis recoger y
centrarse en la voz de sus protagonistas. El profesorado, como especial testigo y o0jo
informado (Eisner, 1998) de lo que ocurre en la practica profesional y en la sociedad,
posee un profundo conocimiento de las medidas y su impacto, pero comdnmente no son
oidos con el debido detenimiento. Estos profesionales, como responsables y testigos de
las medidas de atencion y apoyo educativo, son a la luz de la investigacién actual
(Clandinin & Connelly, 2000; Susinos & Parrilla, 2008) informantes clave. La voz del
profesorado nos permite entrar a comprender desde dentro esta compleja realidad. El
dialogo en profundidad con ellos permite un acercamiento holistico y situado, capaz de
poner en debate su conocimiento practico profesional, iluminando expectativas,
percepciones y otras dindmicas que subyacen a las mismas, generando teoria
fundamentada sobre atencion a la diversidad.

Hacer emerger la voz de este colectivo supone poner en valor el conocimiento
profesional de profesores y profesoras con amplio recorrido y conocimiento préctico de
la inclusién educativa. En este caso interesa reparar en la voz del profesorado-tutor —
como principales interlocutores de la inclusion educativa—, también del de educacion
especial y de apoyo a la integracion —pues son los apoyos necesarios para tales
procesos—. A los que sumar otros profesionales, especialmente orientadores y directivos
escolares con amplia trayectoria y conocimiento en este campo como informantes
claves puede ayudar a obtener pautas de reflexion situadas desde las que repensar la
realidad de la inclusion educativa.

1.2. Presupuestos de partida y objetivos de la
investigacion
Teniendo en cuenta la fundamentacion tedrica en la que se asienta esta
investigacion, nos planteamos como tentativa de hipétesis 0 mejor, presupuestos de

partida, que “el profesorado es consciente de que aun falta mucho terreno que
conquistar para poder decir con propiedad que en nuestros centros educativos existe una



cultura de inclusion”. Como se trata de una investigacion de corte cualitativo, para
comprender, el estudio intentara responder a las siguientes cuestiones o preguntas que
orientan el trabajo:

¢Qué opina el profesorado sobre la inclusion que se esta desarrollando en
Espafa?

e ;Cuéles son sus principales logros?
e ;Cuéles son sus dificultades y retos?

¢Como es el profesorado y en qué nivel de concienciacion y practica por la
inclusion educativa se encuentra?

¢ Conocen los nuevos programas de inclusion?

¢Desde que perspectiva trabajan?

¢Como actla el profesorado de apoyo y de educacion especial al
respecto?

¢Qué formacidn tiene el profesorado al respecto y si ésta atiende a los niveles de
conciencia e implicacion profesional?

¢Como son los centros que atienden a este alumnado (proyecto educativo,
cultura institucional, valores, grado de apertura...)?

¢Como es la relacion con las familias y en qué sentido se estd favoreciendo la
ampliacién de la comunidad educativa que atiende a este tipo de alumnado?.
¢Qué impacto tiene el actual modelo de inclusién educativa y en qué medida
habria que hacerlo evolucionar?

Partiendo de las cuestiones de investigacion, esta tesis pretende analizar en

profundidad el discurso de los profesionales encargados de llevar a efecto la educacion
inclusiva para comprender sus claves, la realidad en la que se desenvuelven y la
orientacion profesional de su practica docente, tanto como agentes activos para la
inclusion como desde otra perspectiva de privilegiados testigos “profesionales” de los
que acontecen en las aulas y en los centros educativos. Para lo cual se plantea siguientes

objetivos:
1) Analizar el grado de desarrollo de la inclusion desde la voz del profesorado.
2) Analizar los factores que marcan la tipologia de inclusion que se desarrolla en
los centros.
3) Estudiar hasta qué punto es real y factible la inclusion educativa desde la mirada
del profesorado.
4) Conocer las dificultades y necesidades detectadas a la hora de llevar a la practica

una verdadera educacion de calidad para todos, en un marco de inclusion.



1.3. Presentacion y disefio de la tesis

Teniendo en cuenta lo expuesto anteriormente en cuanto a presentacion y
justificacién del problema de investigacion, y para cubrir los objetivos planteados se
disefia esta tesis en torno a ocho capitulos que siguen el formato cléasico de los informes
de investigacion, que organiza y muestra la siguiente ilustracion (ver figura 1).

Figura 1: Disefio de la tesis
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Esta tesis tuvo un disefio y desarrollo de caracter secuencial. En un primer
momento, para componer el Marco Tedrico se realizdé una doble exploracion
tematizada de la literatura con objeto de realizar una aproximacién al concepto de
inclusion educativa de un modo progresivo y desde diferentes perspectivas, para
identificar algunos puntos calientes y controversias que sirvan para dar respuesta a las
cuestiones y objetivos planteados. Este primer blogue de contenido, de caracter
claramente empirico, lo componen dos capitulos.

Inclusion educativa: Marco Tedrico (Cap. 2). En él se realiza una Revision
Tematizada sistematica sobre la evolucion del concepto inclusion educativa y social y
coémo se esté reconstruyendo y fortaleciendo hoy en dia. Para ello se hace un recorrido
por la literatura, otro por los informes internacionales y por la normativa espafiola y
autonomica (Madrid y Andalucia, que es donde se ubica el estudio). A partir de ahi se
detectan algunos retos y realidades actuales que requieren matizacion critica o estudio.



Revision Sistematica de la Literatura (Cap. 3). En el capitulo anterior se
determiné que la inclusion educativa y social es un tema complejo, multidimensional y
controvertido, que requiere de un proceso de desarrollo y que excede a la dotacion de
servicios y estructuras de apoyo intervienen otros factores cualitativos, internos y
personales en interrelacion con otros culturales, sociales, institucionales y profesionales,
con muchos silencios, simulaciones y dualizaciones. En esta revision se analiza —desde
una perspectiva critica- cual es el estado de la cuestion de la inclusién educativa,
ampliando la mirada desde una perspectiva de justicia social o de derechos civiles de
todos (en calidad y equidad).

Paralelamente a esta revision de la literatura, se establecieron tomas de contacto
iniciales con diversos profesionales con consolidadas trayectorias profesionales
relacionadas con la inclusion educativa para testar la situacion actual desde la practica.
Con ello se constituyd un grupo de expertos que debatieron en profundidad sobre estas
tematicas y disefiaron y validaron una bateria de tematicas, items y cuestiones, que seria
relevante abordar tanto en un cuestionario o en entrevistas biograficas en profundidad
sobre experiencia profesional en el d&mbito de la inclusion educativa en todas sus
variables. A partir de ahi se disefi6 todo el Marco metodoldgico del estudio (Cap. 4).

En este capitulo se da cuenta del marco conceptual y como se concreta la
metodologia de investigacion. En este sentido que se trata de un disefio de investigacion
mixto y secuencial con énfasis cualitativo. Se combina varios instrumentos y
perspectivas. En primer lugar, se utiliza un instrumento de encuesta, con formato de
cuestionario en las herramientas de Google, titulado “Inclusién, ¢realidad o ficcion?”, y
elaborado ac hoc a partir de las indicaciones del grupo de expertos. Con él se obtiene
una panoramica descriptiva de la situacion y se extraen unas primeras inferencias.
Seguidamente, para profundizar y alcanzar mayor comprension de esa situacion y
tematica desde la voz de los profesionales que trabajan la inclusion educativa, se pasa a
una bateria de entrevistas tematizadas en profundidad. Se presentan los datos
poblacionales de la muestra encuestada y de los informantes clave entrevistados. Los
instrumentos de recogida y analisis de informacién, el proceso y todos los aspectos
relativos a validez (cuantitativa y cualitativa) y cuestiones de ética de investigacion.

El bloque de Resultados lo componen tres capitulos. El primero de ellos recoge
todas las evidencias descriptivas e inferenciales derivadas del primer estudio: Estudio
piloto de contextualizacién y entrada en el campo (Cap. 5). Es decir, todos los datos
derivados del cuestionario on line que componen la panordmica descriptiva desde la que
se parte.

Seguidamente, se pasa a otro capitulo (Cap. 6) para entrar a fondo con los datos
cualitativos derivados de las entrevistas tematizadas en profundidad. Su titulo,
Profundizacion tematica. En él se desarrollan varios tipos de analisis: Los datos,
discursos y evidencias obtenidas se analizaron de manera narrativa, tematizada y con
analisis critico del discurso. En primer lugar, se muestra una lectura tematizada y
transversal de las entrevistas y cuestionarios respondidos a modo de autoinforme que



revela una visidn global tematizada. Seguidamente se describen, ubican vy
contextualizan las teméticas y dimensiones derivadas de los analisis tematicos y
paradigmaticos de material cualitativo.

El tercer capitulo de resultados, Integracion y Discusion de Resultados (Cap.
7), se ocupa de otros andlisis complejos de los datos obtenidos en base a matrices de
relacion por nodos (tematicas) y atributos (caracteristicas profesionales de los
informantes). Y seguidamente se integran y discuten los resultados obtenidos en funcion
las tematicas principales obtenidas como claves para entender la inclusion educativa en
el sistema educativo desde los datos obtenidos de la voz de los profesionales
responsables de su desarrollo en la practica en Andalucia y Madrid.

Finalmente, se dedica un ultimo capitulo a Conclusiones e implicaciones (Cap.
8), presentadas en torno a los objetivos de investigacion. Junto a un bloque de
Referencias bibliogréficas y legislativas analizadas, y un Anexo con el instrumento de
recogida de informacion empleado.
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Capitulo 2

Inclusion educativa: Marco Teodrico

2.1. La inclusion educativa: Evolucidn del concepto

A principios del siglo XX en Europa comienza la “era de las instituciones” (de
Artaza, 2015) dedicada al tratamiento educativo de sordos, ciegos y “retrasados
mentales”. Tras la Il Guerra Mundial se aumentd en Europa la creacién de centros y
clases especiales a la vez que aumentaba el nimero de alumnos en estos centros. Se
origina entonces una evolucién importante, surgiendo nuevas corrientes alternativas a la
Educacion especial tradicional, que comienzan a cuestionarse el modelo de educacion
de los “diferentes”.

En la década de los afios sesenta se produce un amplio movimiento de rechazo
de las escuelas segregadas de educacion especial (Dinamarca, Suecia, Noruega...) Todo
ello puso de manifiesto la necesidad de adoptar una nueva estrategia, la cual es la
consecuencia de una ideologia que viene denominandose con el término genérico de
“normalizacion”. Concepto original de Escandinavia, acufiado por Bank Mikkelsen y
Bengt Nirje (1972) como ‘“utilizacion de medios lo mas normativos posibles desde el
punto de vista cultural para establecer y/o mantener comportamientos y caracteristicas
personales que sean de hecho lo mds normativos posible”.

El principio de normalizacién dio paso y origind, lo que muchos autores han
llamado la “era de la integracion escolar”. Esta Integracion se entiende como una idea
reguladora de la accion social, en cuanto que nos orienta, ayuda, mentaliza a aceptar que
la sociedad esta formada por seres diferentes. La integracion se basa en una ideologia, la
normalizacion, y arranca del hecho de ser diferente dentro de una sociedad normalizada
(Duefas Buey, 1991). La integracion empez0 a estar presente a finales de los afios
setenta y en los inicios de la década de los ochenta, inspirada por una ideologia
educativa —en aquellos afios- progresista e innovadora, convirtiéndose gradualmente a lo
largo de esa década en el principal referente. Un planteamiento educativo que propugna
la escolarizacion conjunta de todos los alumnos y que Lopez Melero sefialara como
propio de “otra cultura” (1990, 5).

En 1975, la Asamblea General de las Naciones Unidas proclamaba los derechos
de las personas disminuidas. En 1978 aparece el Informe Warnock en Inglaterra, en el
que por primera vez se habla de “necesidades educativas especiales” y no de déficit en
el curriculum. En los afios noventa el concepto de integracion se amplia con el
planteamiento de Inclusion o una escuela para todos. En este sentido la Declaracion de
Salamanca de 1994 de la UNESCO instaba al gobierno a adoptar el principio de la
inclusion de todos los nifios/as y, desde entonces ha ido avanzando en el mismo, como



se vera en el apartado siguiente. A partir de ese momento. Como sefiala Ledn Guerrero
(2009) se empieza a virar el discurso de la educacion especial al de escuelas inclusivas,
apareciendo trabajos trascendentes que van perfilando el modelo (Parrilla & Morifia,
2004; Stainback, 2004; Stainback & Stainback, 1999).

Mientras que en la integracion los esfuerzos se dirigen a la adaptacion de
grupos diferentes a la educacion normal, la escuela para todos (que es el planteamiento
actual) se esfuerza para adaptar la educacion normalizada al hecho de que todos los
alumnos son diferentes.

Dyson (2001) propone cuatro formas de concebir la inclusion en el contexto
internacional: como acceso a la educacion (colocacion o escolarizacion); como
educacion para todos en la que existan escuelas y programas que respondan a la amplia
variedad de caracteristicas y necesidades de la diversidad del alumnado; como
participacion en los procesos de ensefianza y aprendizaje y en la que la igualdad lleva a
la inclusion, la desigualdad a la exclusion; y como medio de inclusién social.

El constructo “educacion inclusiva” se populariza y reconoce a partir de la
Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994). El principio de la inclusidon consiste en
adaptar los procesos de aprendizaje a cada individuo, para que puedan alcanzar el
maximo de rendimiento de cada persona. Una educacion inclusiva se define por una
combinacion de elementos que deben actuar de forma simultanea. Estos elementos
pertenecen a dos ramas: la politica y practica del centro; y de los recursos materiales y
humanos de los que se dispone. En dicha declaracion se sefiala expresamente que las
escuelas inclusivas son:

“El medio mas efectivo de combatir las actitudes discriminatorias, creando
comunidades de bienvenida, construyendo una sociedad inclusiva y alcanzado la
educacion para todos; ademas, proporcionan una educacion eficaz a la mayoria de los
nifios y mejoran la eficacia y, en Gltimo término, la relacidn coste-efectividad de todo
sistema educativo” (UNESCO, 1994, IX).

En este sentido, Arndiz (2004) sefiala que:

En la actualidad, la utilizacién del término diversidad quiere introducir un significado
mas amplio de lo que ha venido representando el de educacion especial, puesto que no
olvidemos que éste hasta hace muy poco ha representado exclusivamente a los alumnos
con discapacidades. Actualmente, el acufiamiento de diversidad con un uso mas amplio
(diversidad cultural, lingtistica, de acceso al conocimiento, social, de géneros, ligada a
factores intra e inter-personales, de necesidades educativas especiales asociadas a
discapacidad o superdotacion) quiere desmitificar una accion educativa centrada
exclusivamente en alumnos especiales, acciones especiales y centros especiales (p. 2).

Un discurso inclusivo requiere un modo alternativo de ver las cuestiones referentes a la
discapacidad y de luchar contra las précticas derivadas de la ideologia que subyace al
concepto de integracion (p. 9);



Hacer las escuelas mas inclusivas requiere una nueva forma de concebir las dificultades
de aprendizaje y de cuestionarse el significado de términos tales como diversidad,
heterogeneidad y necesidades educativas especiales (p. 14).

La escuela inclusiva ha de concretarse en la flexibilidad y la variedad. Como
propone Echeita (1994), se trata de nuestra capacidad para disefiar un mundo escolar no
homogéneo, en el que cada uno pudiera progresar, junto con los otros, en funcion de sus
necesidades particulares y que pueda adaptarse para satisfacer las necesidades
educativas de cada alumno, de la mano de un profesorado que acepta y esta preparado
para enfrentarse a la diversidad.

La inclusion educativa hay que ubicarla en el momento actual y con prospectiva
de hacia dénde se quiere avanzar en este ambito en el futuro. Por tanto es un constructo
en constante evolucién y que se va a entender de manera diferencial en funcion de cada
contexto, cultura, momento... Hablar hoy de inclusion desde nuestra perspectiva supone
admitir que se trata de un gran reto al que responder desde y en realidades educativas
que son cada vez mas complejas en cuanto a maltiples factores y dimensiones que estan
en juego, la pluralidad de la sociedad y en un escenario democratico, de derechos, de
reconocimiento y de dignidad.

En este sentido, el tema de la inclusion educativa y social es complejo y
polifacético, un proceso aun lejos de alcanzar (Echeita, 2008, 2013). Excede de la
simple dotacion de recursos, medidas, servicios y estructuras de apoyo. La inclusién es
fruto de un proceso multifactorial en el que intervienen muchos elementos culturales,
institucionales, profesionales, de préactica educativa, etc. que en su articulacién pueden
dar lugar a niveles de logro diferenciales, desde caminar hacia ella o reproducir e
ignorar las maltiples barreras que la hacen inviable o meramente retdrica.

Son precisamente los factores cualitativos, internos y personales los que hacen
que la inclusion sea real o solo discursiva. ElI tema debiera generar constantemente
interrogantes a los sistemas educativos, a los centros y al profesorado. Y, para ello, el
“Index for inclusion” (Booth & Ainscow, 2002) marca una serie de dimensiones que
interaccionan y delimitan las posibilidades de desarrollo de la inclusion en un contexto
educativo determinado. El objetivo final del mismo es ayudar a construir comunidades
escolares colaborativas que fomenten en todo el alumnado altos niveles de logro. Se
compone de un proceso de auto-evaluacion de los centros educativos en tres
dimensiones:

e Crear culturas inclusivas para “reconstruir una comunidad inclusiva”, segura,
acogedora, colaboradora y estimulante guiada por unos “valores inclusivos” en
la que cada uno es valorado, como el fundamento primordial para que todo el
alumnado tenga los mayores niveles de logro. Esta cultura es la que marca la
identidad del centro y su filosofia de actuacion profesional.

e Elaborar politicas inclusivas. Se centra en asegurar la inclusiéon en la base
misma del desarrollo del centro educativo, empapando todas las politicas y



dindmicas institucionales, para que mejore el aprendizaje y la participacion de
todo el alumnado. Todo ello se concreta en desarrollar una escuela para todos y
entre todos, y que organice la adecuada atencion a la diversidad
(procedimientos, medidas de apoyo, normas de funcionamiento...)

e Desarrollar practicas inclusivas. Se centra en que las practicas del centro
educativo reflejen la cultura y las politicas inclusivas escolares, orquestando el
proceso de ensefianza aprendizaje con este fin y movilizar los recursos
pertinentes para poder ponerlo en practica en condiciones de éxito para todos.

Junto a ello existe todo un escenario reivindicativo de ampliacion del concepto
inclusion al que unir maltiples aristas y perspectivas relativas al derecho a ser persona, y
plenamente ciudadano, independientemente de su condicion o circunstancias. Sefialar en
este sentido la celebracion de la Convencion Internacional sobre los Derechos de las
Personas en situacion de Discapacidad (en adelante CDPD) (ONU, 2006). Fue el primer
tratado sobre los derechos humanos del siglo XXI. Por cierto, informes y convenciones
asumidas por el ordenamiento normativo en Espafia, como es el caso de la CDPD,
ratificada en nuestro pais en 2008. Por tanto, referentes obligatorios que no se pueden
ignorar; tampoco desde la escuela.

El proposito que se plantea esta convencion es el principio a la dignidad,
libertad, participacion, no discriminacion, respeto a la diferencia y respeto e igualdad
entre hombres y mujeres. La CDPD sefiala que la discapacidad no es un tema personal,
sino propio de una sociedad plural y de la diversidad de las personas, que al interactuar
con diversas barreras y en determinadas circunstancias pueden impedir su dignidad y su
participacion plena y efectiva en la sociedad en igualdad de condiciones con los demas.

De ello se deriva que hay que preservar la participacion, la dignidad y la
posibilidad de todos y —lo que es fundamental- la eliminacion de las barreras para ello,
no la adaptacion del individuo, y dejando solo los recursos y medidas de apoyo o
prétesis particulares para casos muy particulares, pues todo se ha de adecuar a las ideas
del disefio universal (para que nadie tenga barreras en su uso o disponibilidad).

Las principales aportaciones de la convencion pueden ser las siguientes. En
primer lugar nos encontramos con una norma de caracter general que sistematiza y
ordena los derechos de las personas con discapacidad. En segundo lugar, se incorpora el
modelo social de la discapacidad, es decir la sociedad tiene que disefiarse para ser
accesible a todos. En tercer lugar, las personas dejan de ser objeto de politicas
asistenciales y pasan a ser sujeto de derecho, es decir se comprometen a luchar contra
los estereotipos y genera un cambio en la conciencia de la gente. También se tiene en
cuenta la existencia de la diversidad de las personas, motivo por el cual las respuestas
no podrian ser idénticas para todas las personas. Por ultimo, hay que tener unos
conceptos basicos para poder alcanzar lo propuesto en la convencion que es
accesibilidad universal, disefio universal o disefio para todos y ajustes razonables.



Se posiciona en un modelo social que plantea que la discapacidad no es un
fendmeno médico sino un fendmeno social. Desde el modelo social, citado
anteriormente, se entiende la discapacidad como el resultado de la exclusion y una falta
de respeto a la diversidad. Teniendo en cuenta que el objetivo central de la convencion
es garantizar y reconocer la dignidad de las personas en situacion de discapacidad y
asegurando sus derechos.

A partir de estos informes y, mas concretamente, desde la CDPD la inclusividad
es una nueva forma de aproximarse a la institucionalizacion del derecho a la educacion.
Las escuelas inclusivas no persiguen integrar a los alumnos y alumnas en la normalidad
propia de la mayoria, sino incluir a todos en una escuela con capacidad para
proporcionar la respuesta educativa que cada uno necesita.

El concepto de inclusion es un concepto que amplia y profundiza la idea de
comprensividad, y que se opone a un concepto de “exclusion” que durante muchas
décadas ha formado parte esencial de las ideas y las préacticas educativas. La
inclusividad continta con la idea de una escuela comun para todos pero se interesa por
lograr que esta escuela responda a las necesidades de cada uno. Para lograrlo se
organiza como una escuela centrada en el aprendiz y no sélo en el aprendizaje. Las
escuelas inclusivas no persiguen integrar a los alumnos y alumnas en la normalidad
propia de la mayoria, sino incluir a todos en una escuela con capacidad para
proporcionar la respuesta educativa que cada uno necesita.

La idea de inclusividad orienta la accion educativa hacia el trabajo conjunto de
la comunidad y tiene como destinatarios a todos los miembros que constituyen esa
comunidad. Las escuelas y aulas inclusivas son, en cierto modo, escuela y aulas no
graduadas, dado que los criterios de agrupamiento son muy diversos y dan lugar a
muchos tipos y formas de agrupamiento, de modo que se puede pertenecer a mas de un
grupo, no por razones diversas, no relacionadas directamente con criterios de grado o
nivel académico. En las escuelas inclusivas el aula se convierte en el punto de central de
atencion, si bien es cierto que las aulas inclusivas son muy distintas a las aulas
ordinarias de un centro “ordinario” en una escuela “tradicional”.

“En las escuelas inclusivas, todos los alumnos estan en las aulas ordinarias durante todo
el tiempo; en consecuencia, todo el personal y todos los recursos pueden dedicarse por
entero a la educacién general. Ademas, no hay que dedicar recursos valiosos ni tiempo a
clasificar, calificar y decidir la asignacion de los alumnos a diversos grupos. Los
educadores “generales” y los “antiguos” educadores especiales pueden dedicarse a
proporcionar a cada alumno los programas educativos estimulantes y adecuados a sus
propias necesidades y capacidades” (Staniback, Stanibarck & Jackson, 1999: 25)

Todos los investigadores sobre este tema coinciden en que nos encontramos ante
un término complejo y dificil de definir, esto puede ser porque se trata de un proceso y
no de un fin que pueda ser alcanzado en un tiempo determinado. Si nos fijamos en las
definiciones de algunos autores muy representativos de la educacion inclusiva
(UNESCO, 1996; Booth & Ainsconw, 2002), Blanco, 2008; Leo6n, 2012), podemos



observar que se centran en que la escuela inclusiva debe dar respuesta educativa “justa,
digna y de calidad” a todos aquellos alumnos que estdn en grupos “en riesgo” (de
exclusion, marginacion...).

La UNESCO (2009) la define como “la educacion inclusiva es un proceso de
fortalecimiento de la capacidad del sistema educativo para llegar a todos los
educandos”. Mientras que otros (Echeita, 2007; Escudero, 2016) que dicen que la
educacion inclusiva es mucho mas que la inclusion escolar, sefialan que ésta se tiene
que ampliar en el contexto social y en la posibilidad real de éxito escolar y la
participacion auténtica en el aprendizaje, en lo laboral, en la vida cotidiana como
ciudadanos y en la sociedad. Por tanto, otros autores como Blanco (2008) la definen
como una cuestion de justicia e igualdad y como un medio fundamental para aprender a
ser y vivir juntos posibilitando nuevas formas de convivencia basada en la diversidad.

En este sentido Giampiero Aristide (2017) senala que son ante todo “personas”
con “dignidad” y “derechos humanos” que necesitan un modelo de respuesta bio-psico-
social que responda globalmente a estas tres dimensiones ademas del derecho a un
aprendizaje de calidad para ser parte activa de la sociedad y no necesariamente “ser
catalogado de especial”.

Como sintoma de nuevos tiempos, la compilacion realizada por Barton (2008)
para superar las barreras de la discapacidad se observa un tratamiento tedrico integral
sobre la interpretacion sociopolitica de la discapacidad y una evolucién desde el
individuo discapacitado hacia dimensiones estructurales y culturales. Llama la atencién
a nuevas tematicas y conceptos emergentes como “opresion”, “cuestiones de género”,
“cultura de la discapacidad” y de “vivencia interna” de la misma... Asi como el
reclamar la lucha colectiva para superar y derribar (con justicia, ética y dignidad) las
barreras de todo tipo que se encuentran los ciudadanos y colectivos con algun tipo de
discapacidad. De este modo, se comienza a relanzar y revitalizar un debate que ya
empezaba a estar anquilosado en un discurso recurrente sobre las necesidades
educativas especiales que habia que retomar. Con todo ello, como defiende Acedo (en

VV.AA., 2008) se empiezan a superar los limites de la Educacion inclusiva.

Junto a ello, el tema de la calidad educativa es un tema que preocupa. Si
analizamos su concepto podemos observar que es relativo y multidimensional (Calero &
Pérez, 2015). Tal y como dice Alvarez Méndez (1992) es un concepto que esta
condicionado por factores externos e internos de la escuela. Ledn (2012) destaca que la
calidad educativa no es un estado conseguido sino que “las escuelas hacen de la mejora
una de las orientaciones basicas”; es decir la calidad de la mismas es algo “dindmico”.

La calidad de la educacion para todos es una meta de la educacion inclusiva. El
problema surge en determinar qué tipo de calidad buscamos mas que en ponerse de
acuerdo en buscar la calidad para todos y entre todos. Con todo ello se va armando arma
una construccion discursiva sobre cuales son y en qué dimensiones pivota y se
construye el constructo escuelas para todos (en adelante EPT) (UNESCO, 2011, 2015).
Se advierte como dimension imprescindible para alcanzar una educacion inclusiva, la



necesidad de avanzar hacia un modelo de escuela que promueva el éxito para todos
(UNESCO, 2008, 2011). Apelativo que, desde una comprometida conceptualizacion
mas radical, Feito y Lopez (2008) adjetivan como ‘“escuelas democraticas”.
Definiéndola la escuela inclusiva, frente a la laxitud interpretativa preponderante, como
escuelas diferentes en un mundo en cambio y en una sociedad diversa y del
conocimiento, en la que persisten y las desigualdades y los enfoques academicistas y
transmisivos de ensefianza. Otra escuela (Feito, 2006) con buenas practicas impregnadas
de valores alternativos y universales (derechos sociales, principios democraticos,
educacion integral...), que trabajan ademas dentro del eje escuela-familia-comunidad, y
sirven para armar ciudadania, capital social, comunidad de aprendizaje, al tiempo que
minimizar los procesos de desigualdad y fracaso escolar, personal y social.

2.2. La inclusion educativa en los informes
internacionales

El tema de la inclusion ha sido objeto de estudio por la UNESCO, la ONU o la
Union Europea, con recurrentes informes que van ajustando y precisando su
conceptualizacién, emitiendo consideraciones y recomendaciones al respecto sobre
educacion especial, inclusion educativa, exito educativo para todos, el derecho a ser y
aprender de todos... y qué acciones, medidas y recursos deben movilizar los sistemas
educativos para dar respuesta al reto de la inclusion. Recomendaciones que en no pocas
ocasiones entran en contradiccion para la diversidad de valores, expectativas e intereses
en conflicto de los actores de la educacién en cada pais, contexto y cultura profesional
imperante, que conlleva que sean asumidas de manera particular y a diversos ritmos de
progreso.

Como sefiala Mel Ainscow en una reciente entrevista para la revista Dedica a la
hora de entender la inclusion educativa hay que tomar en consideracion los informes de
la UNESCO:

El afio 1990 es bastante importante a nivel internacional, ya que fue el afio en el que se
tom6 la decision de hacer la campafia Education for all [Educaciéon para todos —
UNESCO], y se convirtié en el principal marco para el desarrollo de la educacion
inclusiva en todo el mundo. (...)

Otro hito que es muy significativo en términos de educacion inclusiva fue la
conferencia de Salamanca celebrada en 1994 —que dio lugar a la Declaracion de
Salamanca—, y que nos trajo las ideas de como se debe tomar la concepcion de la
educacion inclusiva. El mapa que ofrecié la Declaracién de Salamanca hace mas de
veinticinco afios, sigue siendo hoy en dia un punto de referencia realmente importante

(..)

En 2008, se celebrd otra gran conferencia Inclusive education: The way of the future.
Hago referencia a estos eventos internacionales porque gracias a ellos se puede observar



la evolucion de la idea de educacion inclusiva. (...) [Hasta ese momento] la educacion
inclusiva seguia muy ligada a la nocion de educacion especial, 0 a las necesidades
especiales en la educacion; y el paso fue su reconocimiento como un concepto que
incluye a toda la infancia (2021, 264).

El primer tema a debate fue el de escolarizacion y qué se entendia por educacion
especial. Tema analizado en la conferencia de la UNESCO y posteriormente quedo
plasmado en la Declaracion de Salamanca. Dicha declaracion avanzo bastante sobre el
sentido, la necesidad y la orientacion de los cambios en materia de Educacion Especial.
En primer lugar dio respaldo al concepto de “Necesidades Educativas Especiales” que
desde el Informe Warnock (1978) habia estado extendiéndose como alternativa al uso de
etiquetas como alumnos deficientes, disminuidos o retrasado. Los documentos de la
Conferencia hicieron hincapié en resaltar cualquier alumno puede experimentar
dificultades para aprender, en un momento u otro de su escolarizacion. Pero lo mas
importante de todo fue plantear la concepcion interaccionista que sobre la naturaleza de
las diferencias individuales se queria resaltar con el concepto de Necesidades
Educativas.

En este congreso se hablo que es imposible dirigirnos sélo a un grupo de
alumnados, es decir los alumnos con necesidades educativas especiales no son sélo
aquellos con discapacidad, sino aquellos que en un momento de su vida, por la razén
que sea, precisen de una ayuda que les posibilite avanzar en su escolarizacion.

“El principio rector de este Marco de Accion es que las escuelas deben acoger a todos
los nifios, independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales,
emocionales, linguisticas u otras. Deben acoger a nifios discapacitados y nifio bien
dotados, a nifios que viven en la calle y que trabajan, nifios de poblaciones remotas o
nomadas, nifios de minorias linglisticas, étnicas o culturales y nifios de otros grupos o
zonas desfavorecidas o marginadas. Todas estas condiciones plantean una serie de retos
para los sistemas escolares. En el contexto de este Marco de Accion, el término
“necesidades educativas especiales” se refiere a todos los nifios y jovenes cuyas
necesidades se derivan de su capacidad o sus dificultades de aprendizaje. Muchos nifios
experimentan dificultades de aprendizaje en algin momento de su escolarizacion. Las
escuelas tienen que encontrar la manera de educar con éxito a todos los nifios, incluidos
aquellos con discapacidades graves” (UNESCO, 1994, 59)

Hay que subrayar el referente obligado para dirigir la intervencion educativa
hacia todo el alumnado, prestando especial atencién a las condiciones profesionales y
organizativas en las que se desarrolla con el curriculo escolar con el que tiene que
interactuar en sus procesos de aprendizaje. Aquello que responde a las preguntas “qué,
como, cuando ensefar y evaluar”. Especialmente atentos a que es imposible
compatibilizar atencion a la diversidad con modelos de evaluacion tradicionales que se
preocupan sélo de los resultados escolares descuidando la funcion formativa.

Otra cuestion es que los profesionales deben tomar la responsabilidad del
progreso de todos los alumnos, es decir incluso los que presentan dificultades, son
responsabilidad de los profesores. La UNESCO puso un importante paquete de recursos



para la formacion del profesorado (UNESCO, 1993; Ainscow, 1995; Ainscow, Echeita
y Duk, 1994; Echeita, 1998)

Hasta la conferencia de Salamanca no se empezo a ser un asunto importante “la
inclusion”, en relacion al acceso de una educacion de calidad para todos. Antes de llegar
este tema alli, se habld de inclusion en la Conferencia Mundial sobre Educacion para
Todos: Satisfacer las Necesidades Basicas de Aprendizaje, de Jomtien (1990).

Estas menciones sobre inclusion solo fueron posibles gracias a dos ONGs
presentes en la Conferencia en representacion de las personas con discapacidad. Pero
aun asi estos temas fueron quedados relegados u olvidados.

Sin embargo con la aprobacion de las Naciones Unidas de las Normas
Uniformes para la Equiparacion de Oportunidades de las Personas con Discapacidad, en
1993. En esta se les pide a todos los paises proporcionar educacion para las personas
con discapacidad en contextos integrados y a asegurar que su educacion sea una parte
integral de sus sistemas educativos.

En Espafia desde mediados de los afios ochenta, esta trabajando en un gran
proyecto de “Integracion escolar”, que fue evolucionando hacia marcos mas inclusivos.
La UNESCO, en octubre de 1991, realiz6 una reunion con Espafia en la que se trataron
los nuevos proyectos que trabajaba y mostraron el interés por ellos.

La UNESCO creé un proyecto con el objetivo de asegurar las necesidades
educativas especiales, Proyecto Necesidades Educativas Especiales en el Aula
(UNESCO, 1993), cuyo objetivo era ayudar a los paises a adoptar estrategias mas
inclusivas a la hora de responder a las necesidades de aprendizaje de los nifios en la
escuela y en las aulas ordinarias y también para apoyar al profesorado.

Sefialar en este sentido que todos los paises europeos han ratificado la
Declaracion de Salamanca y Marco de Accion para las necesidades educativas
especiales (1994), por lo que sus principios rectores han de sustentar todas las politicas
educativas y, no sélo, las relativas a necesidades educativas especiales. Estos principios
tratan la igualdad de oportunidades en términos de acceso a las experiencias educativas,
al respeto a las diferencias individuales y a la calidad de la educacion para todos
poniendo el énfasis en los logros y no de las dificultades. Esta declaracion colectiva es
un pilar para el trabajo en materia de necesidades educativas espaciales en Europa y aun
continda siendo un marco conceptual para las politicas de muchos paises.

La Declaracion de Salamanca y el Marco de Accion, supusieron un gran avance
que hoy en dia sigue siendo muy importante, es decir la “Inclusiéon”. Cred un
movimiento imprescindible para poder cuestionar las politicas y las practicas educativas
excluyentes y pasé a ser una herramienta muy poderosa para la innovacion, con vistas a
ofrecer una verdadera educacion de calidad para todos. La educacion hoy debe hacer
frente al desafio de un contexto definido por continuos cambios sociales, culturales y la



educacion inclusiva necesitara estar inserta dentro de esta amplia perspectiva. Gracias a
esta declaracion hay un creciente nimero de paises que estan luchando por la inclusion.

La educacién inclusiva ha ido ampliando terreno como tendencia que desafia y
rechaza las politicas, culturas y practicas educativas que promuevan cualquier tipo de
exclusion. En términos similares se expresa Ainscow (2007) cuando sefiala: En muchos
paises la educacion inclusiva todavia es considerada como un enfoque para servir a
nifios con discapacidades dentro de los marcos de educacion general. Sin embargo,
internacionalmente cada vez es considerada de modo mas amplio como una reforma que
apoya y asume la diversidad entre todos los alumnos (UNESCO, 2001).

La Conferencia de Jomtien (1990) se enfrentaba a una situacion donde la
Educacién para Todos estaba lejos de ser una realidad y, donde los nifios y nifias con
necesidades educativas especiales eran uno de los muchos colectivos que
experimentaban barreras para su educacion. En ella se acordd "universalizar la
educacion primaria y reducir masivamente el analfabetismo para finales de la década" y
fue aprobada la Declaracion Mundial sobre Educacion Para Todos, para la satisfaccion
de las necesidades basicas de aprendizaje, la cual enfatizd que la educacion es un
derecho humano fundamental e inst6 a los paises a que intensifiquen sus esfuerzos para
mejorar la educacion.

Unos afios después, en el Foro Mundial sobre Educacion, en Dakar (2000), tras
realizar un balance del hecho de que muchos paises estan lejos de haber alcanzado las
metas establecidas para desarrollar sistemas educativos inclusivos, se confirmé que
estos problemas, no se podian resolver, simplemente, manteniendo las politicas
tradicionales.

La declaracion de que el 2003 fuese Afio Europeo de las Personas con
Discapacidad (UE, 2001) dio pie a un conjunto interesante de iniciativas y avances
legislativos en el seno de la union Europea muy relevantes:

La Declaracion de Madrid (2000) sienta las bases de un nuevo marco conceptual
para la Union Europea, a escala nacional, regional y local:

e Ladiscapacidad es una cuestion de derechos humanos;

e Las personas con discapacidad desean la igualdad de oportunidades y no la
caridad;

e Las barreras sociales llevan a la discriminacion y a la exclusion social;

e Se trata de “personas” con discapacidad,

e Las personas con discapacidad forman un grupo diverso;

e La inclusion social necesita de la suma de no discriminacién y accion positiva
por la inclusion real.

Esta declaracion establece un programa basico con el que se reclama:

e Lapromulgacidn, cuanto antes, de una legislacion antidiscriminatoria.



e El desarrollo de medidas de sensibilizacion publica que den vigencia social a los
preceptos legales.

e La puesta en marcha servicios que refuercen la capacidad de participacion de los
discapacitados y su derecho a vivir de forma independiente, y que sirvan de
apoyo a sus familias, ya que juegan un papel esencial en su educacion e
inclusion social.

e Laadopcion de medidas especiales de apoyo a la mujer discapacitada, sometida
por su género a una discriminacion maltiple.

e Lanecesidad de accesibilidad de los diferentes grupos de discapacitados en los
procesos de planificacion de cualquier actividad y no como necesidades de
adaptacion posterior.

e Lapromocidn de su acceso al empleo, preferentemente en el mercado laboral
ordinario, porque es la forma méas importante de luchar contra la exclusién
social.

e Y, finalmente, la exigencia de que todas estas acciones se realicen desde el
dialogo y la cooperacion con los propios discapacitados y sus organizaciones.

El informe de la UNESCO (2003) habla de superar la exclusién mediante
planteamientos integradores de la educacion. Afirma que la calidad educativa se basa en
el desarrollo cognitivo del nifio/a y se compromete a impulsar medidas para que los
paises garanticen el derecho a la educacion: Educacion para Todos. Sin embargo es un
proceso lento. El desafio es garantizar que las escuelas sean lugares donde todos los
nifios tengan un trato digno e igualitario, en donde todos sean incluidos.

La Union Europea viene estableciendo un marco comun sobre Derechos
humanos de las personas con discapacidad (1996), Igualdad de Oportunidades (1996,
2003), o disefiar un proyecto Hacia una Europa sin barreras para las personas con
discapacidad (2001). Que se concretan en unos principios que guiaran la “educacion de
alumnado con necesidades especiales” en Europa desde principios de siglo. De ello da
cuenta un conjunto de informes publicados por la Agencia Europea para el Desarrollo
de la Educacién del Alumnado con Necesidades Educativas Especiales (Kyriazopoulou
& Weber, 2009; Meijer et al, 2003, 2005; Meijer, Soriano & Watkins, 2003, 2006;
Watkins, 2003, 2009).

El informe Directrices para la inclusion: Asegurar el acceso a la educacion
para todos (UNESCO, 2005), que establece una solida definiciobn de Educacion
Inclusiva en un marco de garantia de una educacion de calidad para todos, mucho mas
alla de la atencion a la diversidad. Asentada en tres pilares: concebirla como un proceso
de respuesta educativa al amplio espectro de necesidades de aprendizaje; que es
responsabilidad del sistema regular y propio de su dia a dia; y que es un analizador
para transformar las escuelas y los sistemas educativos.

“La educacion inclusiva puede ser concebida como un proceso que permite abordar y
responder a la diversidad de las necesidades de todos los educandos a través de una
mayor participacion en el aprendizaje, las actividades culturales y comunitarias y



reducir la exclusion dentro y fuera del sistema educativo. Lo anterior implica cambios y
modificaciones de contenidos, enfoques, estructuras y estrategias basados en una vision
comin que abarca a todos los nifios en edad escolar y la conviccién de que es
responsabilidad del sistema educativo regular educar a todos los nifios y nifias.

El objetivo de la inclusion es brindar respuestas apropiadas al amplio espectro de
necesidades de aprendizaje tanto en entornos formales como no formales de la
educacion. La educacion inclusiva, mas que un tema marginal que trata sobre como
integrar a ciertos estudiantes a la ensefianza convencional, representa una perspectiva
que debe servir para analizar como transformar los sistemas educativos y otros entornos
de aprendizaje, con el fin de responder a la diversidad de los estudiantes.

El propdsito de la educacion inclusiva es permitir que los maestros y estudiantes se
sientan comodos ante la diversidad y la perciban no como un problema, sino como un
desafio y una oportunidad para enriquecer las formas de ensefiar y aprender"”
(UNESCO, 2005, 14)

La convencion Internacional sobre los Derechos de las Personas en situacion de
Discapacidad (CDPD) fue el primer tratado sobre los derechos humanos del siglo XXI
(ONU, 2006). EI propésito que se plantea la convencién es proclamar el derecho de
estas personas a ser ciudadanos plenos de acuerdo a los principios de dignidad, libertad,
participacion, no discriminacion, respeto a la diferencia y respeto e igualdad entre
hombres y mujeres, entre otros.

Las principales aportaciones de la convencién. En primer lugar nos encontramos
con una norma de caracter general que sistematiza y ordena los derechos de las personas
con discapacidad. En segundo lugar, se incorpora el modelo social de la discapacidad,
es decir la sociedad tiene que disefiarse para ser accesible a todos. En tercer lugar, las
personas dejan de ser objeto de politicas asistenciales y pasan a ser sujeto de derecho, es
decir se comprometen a luchar contra los estereotipos y genera un cambio en la
conciencia de la gente. También se tiene en cuenta la existencia de la diversidad de las
personas, motivo por el cual las respuestas no podrian ser idénticas para todas las
personas. Por ultimo, hay que tener unos conceptos béasicos para poder alcanzar lo
propuesto en la convencion que es accesibilidad universal, disefio para todos y ajustes
razonables.

Desde el modelo social, citado anteriormente, se entiende la discapacidad como
el resultado de la exclusién y una falta de respeto a la diversidad. Teniendo en cuenta
que el objetivo central de la convencion es garantizar y reconocer la dignidad de las
personas en situacion de discapacidad y asegurando sus derechos. Este modelo social se
trata de un ambito de investigacion sociologico, 1980, en el cual se plantea que la
discapacidad no es un fendmeno médico sino un fenémeno social.

En 2007, el Consejo Europeo de Ministros de Educacién identificd las
necesidades educativas especiales como una de las prioridades de la Unién Europea,
cuestion que permanece inalterada en la actualidad. En este sentido, la Declaracion de
Lisboa (2007), que recoge las opiniones de los jovenes sobre inclusion educativa sefiala



que la educacidn inclusiva es mutuamente beneficiosa y que necesitan interactuar con
amigos con o sin necesidades educativas especiales.

Marco que concreta y desarrolla dos informes posteriores: La educacion
inclusiva, el camino hacia el futuro (UNESCO, 2008a), La educacién de calidad,
equidad y desarrollo sostenible (UNESCO, 2008b). En ellos aparecen una serie de
recomendaciones bésicas: “la educacion inclusiva es un proceso dirigido a ofrecer una
educacion de calidad para todos”; “Promover la cultura y un clima escolar agradable,
conducente a un aprendizaje eficaz e inclusivo para todos los nifios y nifias”... Resalta
claves fundamentales recogidas en anteriores informes (UNESCO, 2008a, 8-10)

“La educacion inclusiva es un proceso de fortalecimiento de la capacidad del sistema
educativo para llegar a todos los educandos; por lo tanto, puede entenderse como una
estrategia clave para alcanzar la educacion para todos (EPT)”.

“Solo puede establecerse un sistema educativo “inclusivo” si las escuelas ordinarias se
vuelven mas inclusivas, esto es, si logran educar mejor a todos los nifios en sus
comunidades.”

“La inclusion se ve pues como un proceso que permite tener debidamente en cuenta la
diversidad de las necesidades de todos los nifios, jovenes y adultos a través de una
mayor participacion en el aprendizaje, las actividades culturales y comunitarias, asi
como reducir la exclusion de la esfera de la ensefianza y dentro de ésta, y en Gltimo
término acabar con ella. Entrafia cambios y modificaciones de contenidos, enfoques,
estructuras y estrategias basados en una visién comun que abarca a todos los nifios en
edad escolar y la conviccion de que corresponde al sistema educativo ordinario educar a
todos los nifios y nifias.”

“La inclusion y la calidad se refuerzan mutuamente. A fin de garantizar el ejercicio del
derecho a la educacidn tal como se ha descrito anteriormente, el movimiento de la EPT
se preocupa cada vez mas por vincular la educacion inclusiva con la educacién de
calidad. Aunque no hay una definicion de lo que es la educacion de calidad que se
acepte universalmente, la mayoria de los marcos conceptuales incluyen dos
componentes importantes: por una parte, el desarrollo cognitivo del educando; por la
otra, la funcion de la educacién en la promocion de valores y actitudes de ciudadania
responsable y/o de un desarrollo afectivo y creativo.”

También es de resefiar que en ese mismo afio aparezca un nimero monografico
de la revista Perspectivas (editada por la UNESCO) dedicado a Educacién Inclusiva
(VV.AA., 2008), prologado por Koiko Matsuura que parte de la idea del derecho a la
educacidn, y en la que se habla de superar los limites de la educacién inclusiva, con una
seleccion de articulos que alnan la investigacion tedrica y el trabajo de campo sobre la
nocion de educacion inclusiva y sobre las dificultades que plantean los procesos de la
elaboracion de politicas y su implementacion.

La Carta Europea de Derechos Fundamentales (UE, 2010), recientemente
adoptada, reconoce que para lograr la igualdad para las personas con discapacidad, el
derecho a no ser discriminado debe ser complementado con los derechos a la educacion,



del nifios y a beneficiarse de las medidas que garanticen su autonomia, su integracion
social y profesional y su participacion en la vida de la comunidad. Y la Agencia
Europea para el Desarrollo de la Educacion del Alumnado con Necesidades Educativas
Especiales redactd una serie de recomendaciones y principios fundamentales para
promover la participacion en educacion inclusiva y garantizar la calidad de la misma y
en el apoyo a la inclusion del alumnado con diferentes necesidades educativas
especiales en centros ordinarios (Watkins, 2009), que se sintetizan a continuacion.

Cuadro 1. Principios fundamentales para la promocion de la calidad de la educacién inclusiva
propuestos por la Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion del Alumnado con
Necesidades Educativas Especiales (Watkins, 2009)

Principios

Factores esenciales

Ampliar la participacion
incrementando las
oportunidades educativas
de todo el alumnado

e La inclusion concierne a un mayor nimero de alumnos;

e El acceso a la educacion ordinaria no es suficiente;

e Garantizar la formacién y el compromiso de todo el profesorado;

e Apoyar la participacion del alumnado y familias;

e Considerar el aprendizaje como un proceso, no basado en los
contenidos;

¢ Desarrollar enfoques personalizados de aprendizaje;

e Ensefianza y aprendizaje cooperativos

e Agrupamientos heterogéneos del alumnado

¢ Enfoques eficaces de ensefianza (metodologias activas)

e Evaluacion formativa

Formacion en educacion
inclusiva para todos los
docentes

e La capacitacion en inclusion (tanto en formacion inicial como
permanente) conlleva la adquisicion de los conocimientos y
competencias para poder asumir individual y colectivamente los
retos anteriores

Cultura y valores que
promuevan la inclusion

e Es vital en los centros escolares o en otras instituciones
educativas una cultura y unos valores compartidos fundados en
la actitud y acogida positivas hacia la diversidad del alumnado
en el aula.

Sistemas organizativos
gue promuevan la
inclusion

e Sistemas organizativos articulados, que integren servicios
especializados y estén coordinados con diferentes sectores (redes
inter-instituciones y de servicios de apoyo), que actlen de
manera coordinada e interdisciplinar;

e Esto exige de los profesionales un cambio en sus actitudes y en
su trabajo.

Flexibilidad en la gestion
de recursos que
promuevan la inclusion

e Los recursos que fomentan la inclusion son capaces de ofrecer
respuestas flexibles, coordinadas y eficaces a las diferentes
situaciones y necesidades del alumnado, al tiempo que
promueven la colaboracidn entre los diversos sectores.

Politicas que promuevan
la inclusion

¢ Una escuela para todos deberia promoverse desde las politicas
educativas asi como desde los valores, el liderazgo escolar y en
la préactica docente que maximicen los factores que favorecen la
inclusion y minimicen los riesgos y vulnerabilidad;

¢ Recogen/exigen las responsabilidades del profesorado, centro
educativo y los sistemas/servicios; y asumen el
compromiso/garantiza al apoyo y la formacion que se daréa a
todos los implicados para asumir tales responsabilidades;

e Facilitan el intercambio de buenas préacticas y el apoyo,
investigacion la innovacion educativa;




o Identificar indicadores y procesos de evaluacion/seguimiento.

e Una legislacion “integral” en todos los sectores conducente a la
coherencia entre la educacién inclusiva y las otras iniciativas
Legislacion que politicas;
promueva la inclusion ¢ Un “enfoque de derechos”
e La adaptacion de la legislacion nacional a los acuerdos
internacionales y las declaraciones sobre inclusion.

(Elaboracién propia)

Figura 2: La educacion a través del prisma de la inclusion (UNESCO, 2009, 15)

El sistema educativo es plenamente responsable
de garantizar el derecho a la educacion

Esta preparado y listo para atender
la diversidad mediante:

L= Meétodos de ensenanza y aprendizaje flexibles
adaptados a las distintas necesidades y estilos
de aprendizaje

~ Reorientacdion de la formacion de docentes

- Plan de estudios flexible que tenga en
cuenta las distintas necesidades y no esté
sobrecargado con contenidos académicos

|- Acogida favorable de la diversidad

— = Participadon de los padres y la comunidadée

» Descubrimiento temprano de los ninos que
corren el riesgo de fracasar en la escuela y
actividades de recuperacion para éstos

Y

Meétodos de ensenanza flexibles con planteamientos
innovadores delos materiales docentes, el equipo
y el uso de las TIC

- ¥

Entorno adaptable y acogedor
para los ninos

Un entorno profesional que actiie expresa y
activamente para promover la inclusion de todos

Avanzando en esta linea de reflexion, se considerd que las barreras que
enfrentaban muchos grupos diferentes no podian superarse con el mero desarrollo de



sistemas y escuelas separadas para nifios con necesidades educativas especiales. Fue
necesario un enfoque distinto en el que se viera la diferencia como algo normal y que
respondiera a la diversidad. Del mismo modo, el informe de la UNESCO que marca las
directrices sobre politicas de inclusion en la educacion (2009) para desarrollar la
educacion bajo el prima de la inclusion. Al mismo tiempo que sefialas listas de control
sobre el necesario cambio de actitud para la integracién o para comprobar su grado de
desarrollo.

Con ello se establecen unos Objetivos de la Educacion para Todos (EPT) (ver
cuadro 2) y se va perfilando y profundizando nuevamente en esta idea de educacién
para todos/éxito para todos/con todos y entre todos, desde una perspectiva mas
garantista de los derechos de todos a una buena educacién: Educacién para todos
(UNESCO, 2011), Guia para asegurar la inclusion y la equidad en educacion
(UNESCO, 2017) y La Educacion para Todos, 2000-2015: logros y desafios (ONU,
2015).

Cuadro 2: Objetivos de la Educacion para Todos (EPT) (UNESCO, 2009, 27)

e Extender y mejorar la proteccién y educacion integrales de la primera infancia,
especialmente de los nifios mas vulnerables y desfavorecidos,

¢ Que tengan acceso a una a una educacion gratuita y universal de buena calidad y que la
terminen con posibilidades de obtener buenos resultados

e Sean atendidas las necesidades de aprendizaje de todos mediante un acceso equitativo a
programas adecuados de aprendizaje para la vida diaria.

o Facilitar a todos los adultos un acceso equitativo a la educacion basica y la educacion
permanente.

e Suprimir las disparidades entre los géneros en la ensefianza primaria y secundaria con
iguales posibilidades de obtener buenos resultados.

e Mejorar todos los aspectos cualitativos de la educacion, garantizando los pardmetros mas
elevados, para conseguir resultados del aprendizaje reconocidos y mensurables,
especialmente en lectura, escritura, aritmética y competencias practicas esenciales para la
vida diaria.

La Agencia Europea para las Necesidades Educativas Especiales y la Educacion
Inclusiva (2014) marca cinco ejes centrales para la educacion inclusiva en Europa: lo
mas temprano posible; la inclusion beneficia a todos; requiere profesionales altamente
cualificados; con sistemas de apoyo Yy financiacion; y basado en evidencias. Al mismo
tiempo sefala que

“la planificaciéon e implementacion de la educaciéon inclusiva es un proceso que
concierne a todo el sistema educativo y a todos los estudiantes; equidad y calidad deben
ir de la mano; la educacion inclusiva debe ser considerada como un concepto en
evolucion en el que los temas relacionados con la diversidad y la democracia son cada
vez mas importantes” (2014, 7).

En la Declaracion de Icheon “Educacién 20307, titulado Replantear la
Educacion “hacia un bien comun mundial” (UNESCO, 2015), se sientan las bases de lo
que tiene que ser la educacion los proximos afios y se insta a adoptar medidas urgentes
para transformar las vidas mediante una nueva vision de la educacion. Entre otros temas




hace una reflexion sobre “hacia una educaciodn inclusiva y equitativa de calidad y un
aprendizaje a lo largo de la vida para todos”. A partir de ésta, los paises que participan
se comprometieron a la ampliacion del acceso a la educacion de calidad, equitativa y
gratuita. Ademas se reconoce la importancia de la igualdad de género para lograr el
derecho a la educacion de todos.

Como argumenta Ainscow (2021, 264), la agenda 2030 para el desarrollo de la
educacion (UNESCO, 2017) —cuyo lema es “todo aprendizaje es importante, e importa
por igual”, ve actualmente a “la educacion inclusiva como un eje central para la
transformacion de la educacion”, y ademas de hablar de inclusion en la educacion se
habla sobre equidad. “Se trata de incluir a todos los nifios y nifias, pero también se tiene
que tratar a todos los nifios de manera justa, con la misma importancia”.

En un ambito mas local, Save the Children Espafia (2016; Tarabini, Bonal, et
al., 2016) realizan un informe nacional y regional sobre los principios de un sistema
educativo que no deje a nadie atras, titulado “Necesita mejorar” en el que enumeran un
conjunto de principios y recomendaciones en este sentido. Todo ello va ayudando a
cristalizar una ampliacion del concepto escuela inclusiva y de calidad, ahora como una
escuela para todos, especialmente atenta también a los colectivos mas vulnerables por
diversos motivos, como podria ser los que sufren las peores condiciones econdémicas y
presentan mayores riesgos de exclusion educativa y social.

Abierto el tema de la inclusion més alla de las medidas de atencion a la
diversidad o de la educacion inclusiva propuesta por las reformas de la diversidad, se
avanza hacia una escuela inclusiva y democréatica en su conjunto. Se considera ahora
gue en un sistema educativo democratico, plural, inclusivo, de calidad y con equidad, y
desde una perspectiva de derechos sociales, el que coadyuvara al desarrollo de un
mundo mejor y més sostenible. En este sentido un conjunto de informes de seguimiento
de la educacion en el mundo (GEM, 2016) y EPT (2005, 2008, 2013/14, 2015) van
testando este nuevo panorama, detestando avances y dificultades en la educacion para
todos, el acercamiento a los marginados, o los valores de las minorias como claves del
mejora de una educacion de calidad.

La UNESCO (2017), al establecer los objetivos de desarrollo sostenible (ODS)
en el marco “Educacion 20307, al hablar del cuarto, titulado “Educacion de calidad” se
marca explicitamente el reto de “Garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de
calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos”.
Cuestion que se refuerza desde los informes GEM (2016, 2017/18), al sefialar que la
educaciéon (entendida como de calidad para todos, ODS 4) es una responsabilidad
compartida de gobiernos, escuelas y docentes —desde nuevas gobernanzas— para
desempefiar un papel de vanguardia, codo con codo con los estudiantes mismos y con
los padres de estos para avanzar en el desarrollo social inclusivo y de la que deben
rendir cuentas. Por tanto, cualquier atisbo de culpabilizar a los otros, o de considerar
que ya se hace suficiente —hasta, incluso, llegar a morir de éxito— no tiene cabida en este



escenario. “Si queremos que la inclusién suceda, esta debe ser el trabajo colectivo,
todos tienen un papel que desempefiar” (Ainscow, 2021, 273).

El Banco Mundial advierte sobre una crisis del aprendizaje en la educacion a
nivel mundial, en el ‘Informe sobre el desarrollo mundial 2018: Aprender para hacer
realidad la promesa de la educacion’, denuncia que la crisis del aprendizaje esta
ampliando las brechas sociales en lugar de cerrarlas y que quienes se encuentran en una
situacion desventajosa llegan a la primera etapa de la adultez sin contar siquiera con las
competencias mas béasicas para desenvolverse en la vida. Sefiala también que para
avanzar y mejorar cualitativamente dentro de los sistemas educativos hay que asumir
acciones a partir de las evidencias, de los datos, y dentro de éstos, los relativos a grupos
sociales en riego de marginacion, los de participacion auténtica de los mismos en el
éxito educativo de todos... y con sus implicaciones de cara a politicas educativas de
construccién de coaliciones efectivas por la inclusién y el éxito y de formacion del
profesorado. A partir de aqui no basta con retorica o buena intencion en una educacion
de calidad en equidad, se necesitan evidencias, datos y respuestas a las mismas.

Como denuncia el Gltimo informe GEM-UNESCO 2020 (Antoninis, 2020) y
mas localmente Cabrera (2020), a partir de la crisis provocada por el virus SARS CoV
2, se ha levantado sin pudor el velo de la desigualdad, ha sacado a la luz problematicas
existentes con anterioridad pero que estaban ocultas en gran medida en una escuela
dualizada, y las ha acrecentado notablemente. El informe GEM 2020 —centrado también
en la inclusion—, ha retomado la idea de que la inclusién es un proceso, no es un estado,
por lo que no importa tanto si es 0 no inclusiva una escuela, sino que toda escuela puede
ser inclusiva. Asi pues, se considera de vital importancia explorar acciones utilizadas
por los centros educativos con el fin de intentar paliar esta situacion de emergencia y
que no se perjudique mas a las personas mas desfavorecidas, cerrando la brecha (Plena
Inclusion Espafa, 2020; Save the Children, 2020; UNICEF, 2020).

2.3. Marco normativo en Espaina

Es preciso antes de entrar en materia tener una comprension global del Sistema
Educativo Espafiol y asi poder saber la evolucion que ha tenido la educacion a lo largo
de los afios. Primero comenzaremos con un breve recorrido de la legislacion educativa
espafiola y la evolucién del concepto de atencion a la diversidad que experimenta a lo
largo de la misma (ver cuadro siguiente).

Cuadro 3: Evolucion del Marco Normativo en Espafia

Legislacion general a nivel nacional

Legislacion Referencia a Atencion a la Diversidad

Art.27 “Todos tienen el derecho a la educacion”. Se

Constitucion Espafiola (1978) reconoce la libertad de ensefanza.




Art.49: “Los poderes publicos realizaran una politica de
prevision, tratamiento, rehabilitacion e integracion de los
disminuidos fisicos, sensoriales y psiquicos”.

LGE: Ley 14/1970, de 4 de
agosto, General de Educacion y
Financiamiento de la Reforma
Educativa. Publicado en BOE
n° 187 de 6 de agosto

Art.51: “se fomentara el establecimiento de unidades de
educacion especial en centros docentes de régimen
ordinario para los deficientes leves siempre que sea
posible”.

Art.2: “establecer la gratuidad y obligatoriedad de la
educacion para todos los espafioles”.

Art.50: “la educacion especial como una modalidad propia
del sistema educativo”.

LOECE: Ley Organica 5/1980,
de 19 de junio, por la que se
regula el Estatuto de Centros
Escolares. Publicado en BOE
n° 154 de 27 de junio.

No se ha encontrado ninguna referencia a la educacion
especial 0 a la atencidn a la diversidad.

LISMI: Ley 13/1982, de 7 de
abril, de Integracion Social de
los Minusvalidos.

Podemos resaltar cuatro ideas principales:

La educacidn especial comprende los diferentes grados
del sistema de ensefianza, particularmente los
considerados obligatorios y gratuitos.

e Se plantea los siguientes objetivos:

o Lasuperacion de las deficiencias.
La adquisicion de conocimientos y habitos que
doten de la mayor autonomia posible.

e Lapromocion de todas las capacidades de
minusvalido.

e Laincorporacion a la vida social y laboral.

e Laincorporacion al sistema ordinario siempre que sea
posible.

e Se hace referencia a los equipos multi-profesionales.

LODE: Ley Orgéanica 8/1985,
de 3 de julio, Reguladora del
derecho a la Educacion.
Publicado en BOE n° 159, de 4
de julio.

Se contempla la educacion como un servicio esencial
asequible a todos, sin distincion de ninguna clase, en
condiciones de igualdad de oportunidades.

LOGSE: Ley Organica 1/1990,
de 3 Octubre, de Ordenacion
General del Sistema Educativo.
Publicado en BOE n° 238, de
21 de Noviembre.

Surge el concepto de alumnos con Necesidades Educativas
Especiales, que seran aquellos que requieran durante su
escolarizacion o parte de ella determinados apoyos y
atencion educativas derivadas de discapacidad,
sobredotacion, trastornos graves de conducta y situacion
desfavorecida.

También hace mencion a una concepcion de centros
educativos que debe perseguir el desarrollo de todos los
alumnos. Debe asumir el reto de atender de manera
simultanea a unos alumnos que con el paso del tiempo se
diferencian y necesitan actuaciones diferentes.

LOPEG: Ley Organica 9/1995,
de 20 de Noviembre, sobre
Participacion, la Evaluacion y

No se ha encontrado ninguna referencia a la educacién
especial 0 a la atencidn a la diversidad.




el Gobierno de los Centros
Docentes. Publicado en BOE
n°® 278, de 21 de Noviembre

LOCE: Ley Organica 10/2002,
de 23 de Diciembre, de la
Calidad de la Educacion.
Publicado en BOE n° 307 de 24
de diciembre.

Se modifica el concepto de alumnos con NEE que pasa de
ser necesidades educativas especiales a necesidades
educativas especificas.

Se plantea tres tipos de alumnos:

e Alumnos con NEE.
e Alumnos extranjeros
e Alumnos superdotados intelectuales.

LOE: Ley Orgénica 2/2006, de
3 de Mayo, de Educacion.
Publicado en BOE n° 106, de 4
de Mayo.

Modificada en su articulo Unico por la Ley Organica
8/2013, de 9 de Diciembre, para la Mejora de la Calidad
Educativa, texto consolidado, Gltima actualizacién 23-03-
2018

LOMCE: Ley Orgénica
8/2013, de 9 de diciembre, para
la mejora de la calidad
Educativa.

Titulo Il: Equidad en la Educacion.

Capitulo I: Alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo.

Este concepto hace referencia a:

e Alumnado con presenta necesidades educativas
especiales derivadas de discapacidad o trastorno
grave de conducta.

e Alumnado con altas capacidades intelectuales.

e Alumnado con integracion tardia en el sistema
educativo.

e Alumnado con dificultades especificas de
aprendizaje.

LOMLOE: Ley Organica
3/2020, de 29 de diciembre,
por la que se modifica la Ley
Organica 2/2006, de 3 de
mayo, de Educacion.

o Estaley no deroga la LOE sino que la modifica por lo
gue actualmente convivirdn ambas leyes.

e Incluye el enfoque de derechos de la infancia (1989),
con el objetivo de reforzar la equidad y la capacidad
inclusiva del sistema, cuyo principal eje vertebrador es
la educacion comprensiva, que hace efectivo el derecho
a la educacion inclusiva como derecho humano para
todas las personas (CDPD), especialmente para aquellas
personas en situacion de mayor vulnerabilidad.

e Se modifica el Art. 74: “los centros ordinarios cuenten
con los recursos necesario necesarios para poder
atender en las mejores condiciones al alumnado con
discapacidad.” También hace mencion a que se prestara
apoyo necesario a los centros de educacion especial
para que estos, ademas de escolarizar a los alumnos/as
que requieran una atencién especializada, desempefien
la funcion de centro de referencia y apoyo para los
centros ordinarios.

e Reconocimiento de la “vulnerabilidad socio-educativa”
como necesidad especifica de apoyo educativo.

(Elaboracién propia)

Estas leyes se concretan y desarrollan en la siguiente normativa especifica sobre
inclusion educativa de desarrollo a nivel general del Sistema:



Cuadro 4: Legislacién especifica sobre inclusion a nivel nacional (disposiciones generales)

Legislacion especifica sobre inclusion a nivel nacional

Legislacion

Referencia a Atencidn a la Diversidad

R.D 696/1996, de 28 de abril, de
ordenacion de la educacion de los
alumnos con necesidades
educativas especiales.

Este Real Decreto distingue entre necesidades
educativas especiales permanentes y transitorias, y
amplia el concepto de necesidades educativas
especiales a las condiciones de sobredotacion y
asociadas a la historia escolar y educativa. También se
contemplan otros aspectos como la formacion del
profesorado y las evaluaciones periddicas para
asegurar la calidad de la ensefianza y regula la
organizacion de las ensefianzas en la educacion
obligatoria y en los programas de formacion para la
transicion a la vida adulta

Orden del 14 de febrero de 1996,
sobre la evaluacion de los alumnos
con necesidades educativas
especiales que cursan las
ensefianzas de régimen general
establecidas en la Ley Orgénica
1/1990, de 3 de octubre de
Ordenacion General del Sistema
Educativo.

La evaluacién de los aprendizajes del alumnado con
necesidades educativas especiales en aquellas areas o
materias que hubieran sido objeto de adaptaciones
curriculares significativas, se efectuarad tomando como
referencia los objetivos y criterios de evaluacion
fijados para ellos en las adaptaciones correspondientes.
Se hace mencion al documento individual de
adaptaciones curriculares, el informe de evaluacién
psicopedagdgica, Yy, en su caso, el dictamen de
escolarizacion, se adjuntaran al expediente académico
del alumno.

Orden de 18 de septiembre de 1990,
por la que se establece las
proporciones de profesionales y
alumnos en la atencién educativa de
los alumnos con necesidades
educativas especiales.

Contempla las proporciones establecidas docentes-
alumnos por centro.

Orden de 22 de marzo de 1999, por
la que se regulan los programas de
formacion para la transicion a la
vida adulta destinados a los
alumnos con necesidades
educativas especiales escolarizados
en Centros de Educacién Especial.

Los programas de formacion para la transicion a la
vida adulta, estaran encaminados a facilitar el
desarrollo de la autonomia personal y la integracion
social del alumnado, y podran tener un componente de
formacion profesional especifica cuando las
posibilidades del alumno o de la alumna asi lo
aconsejen.

Real Decreto Legislativo 1/2013, de
29 de noviembre, por el que se
aprueba el Texto Refundido de la
Ley General de Derechos de las
Personas con Discapacidad y de su
inclusién social.

Se hace mencion al término de discapacidad “es una
situacion que resulta de la interaccion entre las
personas con deficiencias previsiblemente permanentes
y cualquier tipo de barreras que limiten o impidan su
participacion plena y efectiva en la sociedad, en
igualdad de condiciones con las demas”. En sus
articulos 6 y 7 hace referencia a la autonomia de las
personas con discapacidad y del derecho a la igualdad.
Ademas en su art 12 hace mencién a “Equipos multi-
profesionales de atencion a la discapacidad”.

(Elaboracion propia)



Junto a esta normativa estatal que desarrolla la inclusion educativa en nuestro
pais, sefialar por su significado, que el parlamento esparfiol ha ratificado el siguiente
acuerdo internacional relacionado con la inclusién y que, por tanto, se debe considerar
de obligado cumplimiento en nuestro pais. Junto a ello, la Declaracion de Salamanca ha
sido también un referente basico de nuestra normativa.

Cuadro 5. Convenios internacionales ratificados por el Parlamento Espafiol

Acuedo/Convenio Referencia a su ratificacion

CDPD. Convencion Internacional INSTRUMENTO de Ratificacion de la Convencion
sobre los Derechos de las Personas  sobre los derechos de las personas con discapacidad,
en situacion de Discapacidad hecho en Nueva York el 13 de diciembre de 2006.

(ONU, 2006)

(BOE, 96 de 21/04/2008).

(Elaboracién propia)

Estas referencias méas generales a la inclusion en las anteriores leyes se ha
desarrollado especificamente a nivel nacional y regional la siguiente normativa:

Cuadro 6: Legislacion general a nivel regional

Legislacion general a nivel regional (Andalucia)

Legislacion

Referencia a Atencidn a la Diversidad

Ley 9/1999, de
18 de noviembre,
de Solidaridad
en la Educacién

Justifica que la accion compensadora del sistema educativo requiere
un impulso y renovacion para responder a las situaciones sociales
cambiantes y a las caracteristicas del sector de la poblacién escolar
gue presenta necesidades educativas especiales.

Consolida su compromiso con la igualdad de oportunidades, la
universalizacién del derecho a la educacién y la integracion social de
los sectores de poblacion desfavorecidos, haciéndolo efectivo a través
de la promocion de politicas publicas que conduzcan a la consecucion
del Estado del Bienestar.

Como la poblacion escolar presenta diferentes capacidades tiene
necesidades educativas muy distintas entre si que requieren respuestas
educativas también diferenciadas, desde la individualizacion de la
ensefianza y accesibilidad al curriculo que cada caso y situacion
requiera, asi como de las medidas especificas de eliminacion de
barreras arquitectonicas y el empleo de medios y sistemas alternativos
para la comunicacion.

Reconoce también a los colectivo de nifios y nifias en situacion de
riesgo por pertenecer a familias econémicamente desfavorecidas; la
ruralidad, colectivos migrantes temporeros y la presencia de nifios en
situacion de desamparo o enfermedad, etc.

También el reconocimiento al alumnado perteneciente a otras culturas.
Esta fuente de diversidad y pluralidad cultural ha de atenderse
impulsando y promoviendo mecanismos y estrategias concretas que
potencien en los centros educativos el valor de la interculturalidad y
que desarrollen en la comunidad educativa actitudes de respeto y
comunicacién para la cultura de los grupos minoritarios.

Por tanto consolidar y reforzar las actuaciones de compensacién
iniciadas con anterioridad y pone en marcha otras nuevas para dar
respuesta a las necesidades y situaciones actuales.




e Enel Titulo Preliminar declara el principio de equidad como un pilar
del sistema educativo andaluza (Art. 4, b). En los objetivos de
expresar especificamente “Garantizar la igualdad efectiva de
oportunidades, las condiciones que permitan su aprendizaje y ejercicio
y la inclusién educativa de todos los colectivos que puedan tener
dificultades en el acceso y permanencia en el sistema educativo (Art.
5, ¢); favorecer el éxito escolar del alumnado, en funcion de sus
capacidades (c) y reconocimiento del pluralismo y de la diversidad
cultural existente en la sociedad actual, como factor de cohesion que
puede contribuir al enriquecimiento personal, intelectual y emocional
y a la inclusion social g).

e Enel Titulo I, sobre derechos y deberes del alumnado, se menciona
que “todo el alumnado tiene los mismos derechos y deberes” (Art. 6),
la igualdad de oportunidades y de trato, mediante politicas educativas

LEA. de integracién y compensacion (h) y la accesibilidad y permanencia

en el sistema (i).

Il‘g)é :Zjlli?grzb?ee e Dedica el Titulo 111 especificamente a la Equidad en Educacién. Con

de Educacion de’ para aspectos genera_les y recursqs_humanos, materlales,_ y apoyos al

Andalucia alum_nao!o_con neces_ldades especificas de apoyo educativo (Capit. I).

' o Principios de equidad (Art. 113): Se considera cuél es el alumnado
con necesidades especificas de apoyo educativo; Cémo debe ser su
atencion educativa (de acuerdo al Titulo Il de la LOE, la Ley 9/99
de Solidaridad en la Educacion y como aqui se define); y Como
debe realizarse su escolarizacion que se regira por los principios de
normalizacién, inclusién escolar y social, flexibilizacion,
personalizacion de la ensefianza y coordinacion interadministrativa.

o Deteccidn y atencion tempana (Art. 114)

o Formacidn del profesorado en el &mbito de la atencion al alumnado
con necesidades especificas de apoyo educativo (Art. 115)

o Y una seccion 2° sobre descripcion de recursos humanos,
materiales y apoyos al alumnado con necesidades especificas de
apoyo educativo

o Y dos nuevos capitulos sobre Residencias escolares (Cap. Il) y
gratuidad, becas y ayudas (Cap. 1)

Se ha creido también conveniente establecer una somera descripcion de la
legislacion especifica que hace mencion a la atencion a la diversidad, de las
comunidades autonomas en las que se desarrolla este trabajo de investigacion,
concretamente la Comunidad Auténoma de Madrid y de Andalucia. Como se puede
observar en la anterior tabla, para hablar de atencion a la diversidad tenemos que partir
del R.D 696/1996, de 28 de abril, de ordenacion de la educacion de los alumnos con
necesidades educativas especiales, de la que parte toda la legislacion especifica a nivel
estatal, pero este real decreto esta derogado aunque se sigue haciendo referencia a él ya
que no se ha creado una nueva legislacion especifica relacionada con los alumnos con
necesidades educativas especiales, simplemente en la actual legislacion queda recogido
un apartado de Atencién a la Diversidad. Cabe destacar como en la Comunidad
Auténoma de Andalucia si encontramos un R.D 334/1985, que hace referencia a la
educacion especial, pero en la Comunidad de Madrid no encontramos ninguna Orden o
Real Decreto especifico de educacion especial de esta comunidad, por lo que asume sin
especificaciones la normativa general.



Cuadro 7: Legislacién especifica sobre inclusion a nivel de CC.AA.

Legislacion especifica sobre inclusion a nivel de CC.AA.

Comunidad de Madrid

Andalucia

Resolucion de 25 de abril de 1996, de la
Secretaria de Estado de Educacidn, por la que
se regula la elaboracién del proyecto
curricular de la Ensefianza Basica Obligatoria
en los centros de Educacion Especial.

Real Decreto 334/1985, de 6 de marzo, de
ordenacion de la Educacion Especial (BOE
16-03-85).

Resolucion de 20 de mayo de 1999, de la
Secretaria General de Educacion y
Formacion Profesional, por la que se propone
un modelo de programas de formacién para
la transicién a la vida adulta, con el fin de
orientar la respuesta educativa dirigida al
alumnado con necesidades educativas
especiales, escolarizados en centros de
educacion especial en la etapa posobligatoria
en la Comunidad de Madrid.

Orden de 19-9-2002, por la que se regula la
realizacion de la evaluacion psicopedagdgica
y el dictamen de escolarizacion (BOJA 26-
10-2002)

Orden 70/2005 de 11 de enero, por el que se
regula con carécter excepcional la
flexibilidad de las diferentes ensefianzas
escolares para los alumnos con necesidades
educativas especiales por superdotacion
intelectual para la Comunidad de Madrid.

Orden de 25 de julio de 2008, por la que se
regula la atencion a la diversidad del
alumnado que cursa la educacion bésica en
los centros docentes publicos de Andalucia
(Texto consolidado, 2016).

Instrucciones de 19 de julio de 2005, de la
Direccion General de Centros Docentes
relativas a la elaboracidon y revision del Plan
de Atencioén a la Diversidad, de los centros
educativos sostenidos con fondos publicos de
Educacion Infantil, Educacién Primaria y Eso
de la Comunidad de Madrid.

Instrucciones de 8 de marzo de 2017, de la
Direccién General de Participacion y
Equidad, por las que se actualiza el protocolo
de deteccidn, identificacion del alumnado
con necesidades especificas de apoyo
educativo y organizacién de la respuesta
educativa.

Resolucidn de 28 de julio de 2005, por la que
se establece la estructura y funciones de la
orientacion educativa y psicopedagdgica en
Educacion Infantil, Primaria y Educacion
Especial de la Comunidad de Madrid.

Circular de 21 de abril de 2014, de la
Direccién General de Participacion y
Equidad, por la que se concreta el contenido
del informe de valoracion de los progresos
alcanzados por el alumnado en los &mbitos
de los Programas de Formacion para la
Transicién a la Vida Adulta y Laboral.

Orden 1493/2015 de 22 de mayo, por la que
se regula la evaluacion y promocidn de los
alumnos con Necesidades Especificas de
Apoyo Educativo, que cursen segundo ciclo
de educacion infantil, primaria y ensefianza
béasica obligatoria, asi como la flexibilizacién
de la duracion de las ensefianzas de los
alumnos con altas capacidades intelectuales
en la Comunidad de Madrid.

Instrucciones de 12 de junio de 2020, de la
direccion general de atencion a la diversidad,
participacion y convivencia escolar, por las
gue se establece el procedimiento para la
autorizacion y el desarrollo de experiencias
de escolarizacion combinada de alumnado
con necesidades educativas especiales para el
curso 2020/2021

(Elaboracién propia)



2.4. Retos y realidades actuales de la inclusion educativa

Tras esta exposicion de argumentos tedricos y normativos procede dar un paso
adelante aportando tantos unos matices criticos a la norma y su implementacion, como a
la practica de la inclusion educativa en nuestro contexto, de las que emerger unas
reflexiones sobre preguntas clave para investigar.

2.4.1. Matices criticos con la norma

Si se observa la evolucion normativa del Sistema Educativo en general y los
particulares subsistema autondmicos en los que centra el estudio, se puede apreciar con
una cierta claridad que estan progresando, y, segin pasa el tiempo, esa tarea esta
resultando cada vez mas compleja y precisa. Lo que acarrea también mayor grado de
dificultad, con altibajos y controversias en la practica, que si se contrastan con otros
informes del sistema se detecta un claro déficit en particular a la hora de conjugar
equidad y calidad.

Hay una evidencia de que la convencién de New York sobre los Derechos de las
Personas en situacion de Discapacidad (ONU, 2006) -ratificada por el parlamento
espafnol en 2008- no estd ni en los discursos del profesorado ni en la normativa
educativa. Por lo que tiene sentido proceder a una revision critica sobre inclusion. En
este sentido, reparar -a modo de botones de muestra- en la denuncia de Echeita y
Verdugo (2004) sobre la diatriba entre la retérica esperanzadora y las resistencias al
cambio diez afios después de la Declaracion de Salamanca, o por qué la ONU emite un
informe denunciando el sistema educativo espafiol en 2017 (Martinez & Iglesias, 2018).

La asociacion ciudadana Diversidad y Sociedad Inclusiva (DI-SI) denuncia que
pese a que su norma avanza, se sigue manteniendo en Espafia un sistema educativo
segregador y excluyente, en el que los padres tienen poco que decir, y los nifios nada en
absoluto. Coincidiendo con ello, el informe de Plena Inclusion titulado El derecho de
todos a un sistema educativo inclusivo (2018), sefiala que es verdad que en Espafia se
han producido algunos avances en la “integracion” de alumnos y alumnas con
discapacidad en el sistema educativo “ordinario” desde el afio 1985 e intensificado
desde la ratificacion de la CDPD en 2008. Pero afirman que estamos lejos de ser un
sistema inclusivo y para la inclusion y no se garantiza para todos el derecho a la
educacién en un sistema educativo inclusivo, de calidad y gratuito. Afirman en este
sentido que

“Los avances se han centrado mayoritariamente en como ayudar a estas personas a
superar sus discapacidades para poder llegar al curriculo general al que la mayoria del
alumnado llega, y en caso de que no lo logre, se iran introduciendo medidas para que
llegue (medidas ordinarias), y si aun asi no llega, (medidas extraordinarias), se legitima
su separacion de los compafieros de referencia para darle otra educacién, eso si, esa
separacion puede ser graduada (salidas de aula a terapias, aula especifica, escolarizacion



combinada, centros de educacion especial...) pero siempre segregadora. Se mantiene la
idea de que es el nifio 0 nifia quien tiene que integrarse en el sistema existente, es una
vision puramente clinica en la que tenemos que “curar” a la persona, hacer que supere
“sus dificultades” para que pueda ser y estar con los demas y seguir su ritmo de
aprendizaje, por lo tanto, ponemos el foco en sus “problemas”, s6lo vemos sus
“discapacidades” (Martinez & Iglesias, 2018, 8)

Martinez e Iglesias (2018, 30) también denuncian especificamente la inaccion
del sistema educativo ante los compromisos con convenciones internacionales. En este
sentido sefialan que el Comité Espafiol de Representantes de Personas con Discapacidad
(CERMI) interpuso una denuncia ante el Defensor del Pueblo en el mes de enero del
afio 2014 pidiéndole que recurriese la LOMCE ante el Tribunal Constitucional por
entrar en conflicto claro con los mandatos de educacion inclusiva contenidos en la
Convencion CDPD, y aunque este tramite se realizd no obtuvo ningun efecto practico
ya que dicho punto ain se mantiene en toda la normativa. ).

Situacion ésta, junto a una reiterada percepcion aun de bajo nivel de
concienciacion social real, que lleva a que desde el Observatorio de Inclusion en su
Informe Espafia 2019 sobre Derechos Humanos y Discapacidad (Martin-Blanco, 2020),
se denuncia especificamente que “resulta preocupante la inaccién del Estado espafiol a
la hora dar cumplimiento a dictdmenes de 6rganos de tratados de Naciones Unidas” (p.
407).

Por lo que la actual LOMLOE sefiala de manera explicita en su preambulo el
enfoque de derechos de la infancia entre los principios rectores del sistema, segun lo
establecido en la Convencidn sobre los Derechos del Nifio de Naciones Unidas (1989) y
més especificamente el derecho a la educacion inclusiva como derecho humano para
todas las personas, reconocido en la Convencion CDPD, ratificada por Espafia en 2008;
asi como atender al desarrollo sostenible de acuerdo con lo establecido en la Agenda
2030 (Objetivo 4), al tiempo que revisar algunas de sus medidas y acomodarlas a los
retos actuales de la educacion, que compartimos con los objetivos fijados por la Union
Europea y la UNESCO para la década 2020/2030.

2.4.2. Matices criticos con la practica educativa a la luz de la teoria

En la actualidad el concepto de atencion a la diversidad se ha ido transformando
a pasos agigantados y se ha despegado irremediablemente de la casi exclusiva vision del
déficits o la discapacidad. Parece innegable que se estan produciendo significativos
avances educativos, legislativos y sociales en la normalizacion de la inclusion en la
escuela y la sociedad (Arnaiz, Hurtado & Soto, 2010; Ledn, 2012). Pero no se puede
olvidar que igualmente persisten determinadas bolsas de fracaso, con altos niveles de
vulnerabilidad y riesgo de exclusion y no se terminan de superar ciertas rémoras de
desigualdad y de fracaso educativo (Karsz, 2004).



“La educacion inclusiva y las reformas escolares de las Gltimas décadas han recorrido
caminos conjuntos y caminos separados. Bajo la perspectiva del derecho fundamental
de todas las personas a la educacion se aboga por una educacion democratica, justa y
equitativa que lo garantice. La realidad de los hechos corrientes, sin embargo, muestra
fracturas entre los objetivos, las politicas y las practicas, pues hay barreras estructurales
y culturales que los dificultan. Y porque la exclusidn es una construccién social, politica
y escolar, pueden y deben acometerse acciones de esa misma naturaleza para lograr la
inclusién como un trayecto” (Escudero y Martinez, 2011, 85).

En el proceso de lucha y avance de la inclusién educativa que ilustra la figura
siguiente, sefialar que hoy en dia, conquistada la escolarizacion y el disponer de
recursos y atencion educativa (“estar” y “tener’”), ain no se garantiza una adecuada
respuesta educativa en una escuela para todos, para poder garantizar el “poder” el buen
aprendizaje y la participacion auténtica, y quedan bolsas de dualizacion y exclusion por
denunciar y superar, para avanzar en el desarrollo efectivo (mas alla del normativo y
teorico/discursivo) del derecho a ser.

Figura 3: EIl proceso de desarrollo de la inclusion educativa
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Frente al morir de éxito o resistirse al avance social del derecho a la buena
educacién de todos sin exclusion y abierto el amplia espectro de posibilidades propio de
una sociedad plural, democrética y avanzada, aun quedan mucho espacio por explorar y
conquistar, mucho margen de mejora, mucho por hacer, de ahi la pertinencia de abordar
hoy, desde una mirada critica, la practica educativa y el grado de penetracion de la
cultura de la inclusion en ella.



La inclusién no es s6lo una cuestion de recursos, medidas y discursos, sino un
proceso multifactorial en el que -como da cuenta el Index for Inclusion (Both &
Ainscow, 2002)- intervienen muchos elementos culturales, institucionales,
profesionales, de practica educativa, etc. que en su articulacion pueden dar lugar a
niveles de logro diferenciales. Lo que puede ser un indicador para dar un paso mas
como reclama el Proyecto INCLUD-ED de la Red Europea de Educacién Inclusiva y
Discapacidad a la sociedad, la administracion educativa y a la escuela (Valls, Prados &
Aguilera, 2014). Dicho proyecto europeo auspiciado por el equipo CREA de la
Universidad de Barcelona denuncia como principales factores de exclusion dentro de
los sistemas educativos europeos las practicas segregacionistas. En particular el
implementar distintos itinerarios educativos y centros escolares en base a sus aptitudes,
asi como los agrupamientos homogéneos, con un resultado de incremento de la
diferencia en resultados educativos y en oportunidades de aprendizaje del alumnado
mas vulnerable; mientras que las actuaciones inclusivas contribuyen a todo lo contrario,
el incremento de la participacion y a la mejora de la convivencia, al tiempo que no
produce mermas en el aprendizaje de su comparieros.

Como sefalan Echeita y Ainscow (2011), la inclusion educativa es un derecho.
El imparable proceso de democratizacion y diversificacion de la sociedad, reclama la
emergencia de planteamientos mucho mas inclusivos, de presencia y participacion
activa y empiezan a manifestarse algunos planteamientos criticos que reclaman nuevos
marcos comunes, en los que la diferencia no implique desigualdad, y se camine dentro
de parametros de interculturalidad construidos sobre minimos comunes imprescindibles
para todos como marco comdn desde el que armar una nueva ciudadania mas
democratica. Si bien, aun estamos lejos del éxito educativo y de que éste sea para todos
(Escudero, 2005, 2006; Martinez, 2005).

Con ello empiezan a cuestionarse profundamente ciertas retoricas y, asegurados
unos marcos normativos basicos y unas practicas minimas de apoyo educativo y social.
Se hace imprescindible dar un paso més alla en el reconocimiento de la realidad del
fracaso y la vulnerabilidad y de sus consecuencias personales, sociales, educativas,
culturales, econdmicas y politicas, sobre las que es necesario actuar urgentemente desde
planteamientos serios y de equidad. Pero estos nuevos marcos no pueden dejar
nuevamente olvidados en el vagon de cola a los sujetos y colectivos con necesidades
especificas de apoyo por cuestiones de sobredotacion o discapacidad. Es preciso
reivindicar la revision y puesta en valor de esta atencion porque el paraguas de la
atencion a la diversidad esta diluyendo de forma mas conformista ciertas cuestiones,
pese a quedar aun batallas importantes que ganar hasta alcanzar la plena ciudadania
cotidiana y la inclusion real en el éxito, la vida y el logro de la competencia.

Para dar respuesta a los nuevos retos planteados, en el seno de los centros
educativos y bajo la denominacion genérica de “atencion a la diversidad” (entendida
como la mejor formula para evitar el fracaso) han sido mdltiples los cambios
organizativos, metodoldgicos y didacticos dirigidos al desarrollo de una escuela



inclusiva (Ainscow, 2001; Ainscow, Booth & Dyson, 2006; Armstrong, Armstrong &
Spandagou, 2009; Echeita, 2013; Ledn, 2012; Rodriguez, 2013; Sevilla, 2003).

No obstante, los resultados obtenidos en numerosas investigaciones realizadas
ponen de manifiesto que dichas medidas, por si mismas y tal y como estan siendo
implementadas, una vez alcanzados los niveles de escolarizacion para todos, no sélo no
estdn consiguiendo los resultados deseados, sino que en muchas ocasiones estan
contribuyendo a crear un nuevo proceso de dualizacion de la ensefianza (Echeita,
Simon, Verdugo, Sandoval, Lopez, Calvo & Gonzalez, 2009; Fernandez, Mena &
Reviere, 2010; Martinez, 2010). Como denuncia Tabarini (2015) hablando del
abandono escolar temprano en Espafia, bajo la ontologia de los programas aplicados “se
esconden diferentes maneras de conceptualizar el rol de los individuos y de las
estructuras sociales y educativas en la explicacion del abandono escolar” y alertan de
practicas exclusoras, de dualizacion y de desculpabilizacion que se esconden bajo
determinadas las conceptualizaciones de éxito, fracaso y abandono escolar.

La promocién de medidas sin entrar a fondo en contenido, han llevado en gran
medida a “morir de éxito” (Fernandez, Mena & Reviere, 2010) y promover medidas,
programas Yy estructuras de apoyo para incluir con efectos reales de exclusion y de
“apoyo-dependencia” (Domingo & Fernandez, 2010). Desde una mirada mas sistémica,
se denuncia que en estas reformas se deja la inclusién educativa en la retorica,
llegandose incluso a adoptar medidas para la inclusion que terminan sirviendo a la
dualizacion y a la exclusion educativa (Echeita, 2008, 2013). Por ello, Correia (2004)
las denomina “medidas de inclusion para la exclusion”.

Las précticas de atencion a la diversidad estan centradas de forma mayoritaria en
proveer de medidas excepcionales o extraordinarias de caracter paliativo o compensador
en lugar de contribuir, como deberian, a la trasformacion y mejora sistematica del
curriculum y de la organizacion escolar existente para que éstos resulten accesibles para
todos y, por ello, inclusivos (Sandoval, Simén & Echeita, 2012, pp. 119-120)

Las medidas que suponian adaptaciones, curriculum paralelos y medidas
organizativas diferentes... suponen de hecho un doble curriculum para este alumnado
(el de clase y el de apoyo), que genera desconcierto, apoyo-dependencia y un paulatino
incremento de la distancia (afectiva, relacional, cognitiva y de resultados de
aprendizaje) entre ellos y el resto del grupo clase. Por ello, no sin razon, Correia (2004)
denuncia la injusticia y paradoja del sistema, porque muchas de las medidas pensadas e
implementadas para la inclusion, en verdad contribuyen a la exclusion, llaméandolas asi
“medidas de inclusion para la exclusion”.

Prevenir y abordar el fracaso escolar y la exclusion educativa requiere una
educacién publica de calidad en la que se entrecruzan los principios y procesos de
desarrollo de la escuela inclusiva (Ainscow, Booth & Dyson, 2006) y la consideracion
del derecho a un buen aprendizaje para todos (Armstrong y otros, 2009; UNESCO,

2008).



Junto a ello, tampoco conviene ignorar otros planteamientos mas radicales
emergentes de investigadores comprometidos y de las propias asociaciones y
comunidades, como el Movimiento de Vida Independiente (Vidal, 2003) o similares
(Verdugo & Jordan, 2001), que quieren romper las cadenas ilustradas de la sociedad
acomodada y paternalista y reivindican, no sin razon, “nada de nosotros sin nosotros”.
Estos colectivos luchan por restituir su dignidad, la dignidad de los (hasta hace muy
poco) “sin voz” o -parafraseando el titulo de la pelicula-documental argentina de
Fernando E. Solanas (2005)- titulado “Los Nadies”. Para ello, reivindican el valor de su
esfuerzo, junto con la “normalidad” de la diversidad fisica, sensorial o de capacidades,
dentro de una ciudadania plena y democratica propia de una sociedad plural y
postmoderna, en la que no es solo importante estar, sino ser y sentirse parte, ademas de
saberse y sentirse “reconocidos como iguales” pese a la diferencia (Touraine, 2005).
Cuestion ésta que se esta reivindicando con las Ultimas campafias de concienciacion
promovidas por la Fundacién ONCE.

2.4.3. Reflexiones emergentes

Al hilo de los argumentos anteriores despunta un reconocimiento al proceso de
desarrollo seguido, pero con dos requerimientos para que despabile y se reactive. El
resultado de todo ello es que el camino hacia una escuela inclusiva no esta resultando
sencillo, esta plagado de sorpresas, barreras, controversias y bucles de vuelta a empezar.
Como denunciaba el proyecto INCLUD-ED o Echeita (2017), en inclusion, la no accion
implica retroceso. Ello lleva a un conjunto de consideraciones emergentes.

De un lado, la importancia de avanzar hacia el fortalecimiento de politicas
publicas que coadyuven a la equidad, junto a marcos normativos en educacion que
avancen —de acuerdo con el marco europeo de y los nortes sefialados desde la ONU vy
UNESCO, hacia un modelo de escuela inclusiva, de calidad y en equidad. Incrementar
los niveles de conciencia social e institucional. En este sentido el Comité Espafiol de
Representantes de Personas con Discapacidad (CERMI) destaca el interés social por
designar un nuevo Afo Europeo de las Personas con Discapacidad, activando asi el
acercamiento de la sociedad civil de la Union Europea en torno al objetivo de que ‘La
Europa que queremos’ sea fomentar de “una Europa mas social”.

Todo ello, de acorde al conocimiento pedagogico actual, en un marco de nuevas
gobernanzas para una escuela democréatica (Bolivar, 2020; Collet & Tort, 2016),
liderando para la transformacion y la inclusion (Bolivar & Domingo, 2018; Hargreaves
& Ainscow, 2015) y ofreciendo hacia las escuela mas capital social y profesional
(Hargreaves & Fullan, 2020), con mas alianzas estratégicas e interinstitucionales y
mejores redes de interrelacion profesional y comunitario por la inclusion y la calidad
(Arnaiz, De Haro, & Azorin, 2018; Belarga & Nakamura, 2010; Civis & Longas, 2015;
Diaz-Gibson et al. 2018; Puig & Recchia, 2012). Pero partiendo de una base central,
asumir la adecuada formacion del profesorado en una perspectiva inclusiva y en el



desarrollo de una nueva profesionalidad interactiva ampliada (Hargreaves & O’Connor,
2018) como para poder garantizar la calidad y la equidad de la educacion, y el éxito
para todos y entre todos. Pero yendo mas alla de la norma y los discursos, los programas
y las medidas especificas de atencion, pues como advierten Strader & Misra (2018) no
basta con proponer marcos de inclusion, por si solos no resuelven los temas de la
inequidad.

De otro, que hay que revisitar y repesar las practicas educativas, las respuestas
reales de la escuela. Testar y pulsar su indice de inclusividad, las barreras que persisten
(especialmente las culturales y profesionales) y los aprendizajes acumulados para
orientar acciones de futuro asumibles y sostenibles. Contemplar indices y estandares
democraticos en este sentido, como podria ser el Index for Inclusion (Booth & Ainscow,
2002), las listas de indicadores/de comprobacion de los anexos del informe de la
UNESCO (2009) u otros locales elaborados ad hoc. Junto a ello, avanzar en el
rendimiento pablico de cuentas no s6lo en resultados escolares, sino y especialmente en
“resultados educativos”, enganche de los estudiantes en sus procesos de aprendizaje,
participacion activa, convivencia... tomando en consideracion variables contextuales o
socio-demograficas, como los indices socioculturales y econdémicos (ISEC) de las
zonas, colectivos y colegios. Pero estas evidencias necesarias no pretenden tanto
catalogar a las escuelas como inclusivas o0 no, sino que — la inclusién es un proceso, no
es un estado (GEM, 2020)- se tomen en consideracién en una evaluacion formativa y
para la mejora para que cada escuela puede ser inclusiva.

Los procesos de reculturizacion de los centros que propugna el Index for
Inclusion han de centrar su atencion en los cambios curriculares y las practicas docentes
en el aula, aunque resulte mas facil limitarse a otros procesos mas especificos o a
decisiones mas amplias y de centro, lejos de lo que ocurre en verdad en el aula
(Domingo, Fernandez y Barrero, 2016). El reto no es organizativo, es primero curricular
y después organizativo. Hay una suficiente promocion de un amplio abanico de
medidas, programas, estructuras generales, especificas, temporales o estables, con éxitos
parciales innegables; pero si los resultados son deficientes y el fracaso no retrocede,
algo pasa. Parece, pues, especialmente relevante y oportuno volver la mirada sobre el
curriculum como operador del cambio y elemento fundamental que proporciona,
dificulta o enmascara el verdadero aprendizaje y que éste sea para todos y entre todos.

En este sentido, los y las docentes, como profesionales y miembros de una
comunidad deben asumir esta perspectiva y analizar sus practicas para buscar si en ellas
existen barreras, por supuestos, invisibilizaciones, etc. que estén dificultando la
inclusividad del contexto educativo y del curriculum gque promociona. En este sentido
parece pertinente que a nivel institucional se produzca este nivel analisis curricular y
cultural. En los sistemas educativos inclusivos la labor del docente es crucial.

Ahora bien, como apunta Pérez (2000), las posiciones del profesorado sobre la
inclusion y la desigualdad son complejas y, en muchas ocasiones, contradictorias; ello
significa que no se deben hacer derivaciones automaticas o traducciones simplistas, por



lo que procede también analizar las derivaciones ideoldgicas y politicas presentes en las
distintas formas de pensamiento, actuacion y verbalizaciones que estos profesionales
realizan. Como sefialan Engelbrecht & Savolainen (2018) las actitudes de los profesores
y la autoeficacia dentro de la implementacion de la educacion inclusiva son
multifacéticos, no lineales y estan conectados a sus contextos historico-culturales.

El resultado es que persistencia de rutinas y practicas tradiciones de ensefianza
incompatibles con la inclusion y la turbulencia o desarticulacion de condiciones
organizativas como barreras profesionales. Particularmente en educacion secundaria.
Llegando, en algunos casos extremos, a hablar directamente de violencia estructural. Y,
como no vale todo, es necesario que los docentes cuenten con un perfil inclusivo
cimentado en una buena formacion en este sentido (Calero & Pérez, 2015; Dematthews,
2016; Grudnoff et al., 2017; Poekert, Swaffield, Demir & Wright, 2020; Zeichner,
2010).

“El avance en los procesos de inclusion educativa supone necesariamente el cuestionar
y poner a prueba algunos supuestos que, por ser implicitos, perviven y obstaculizan
mayores niveles de comprension respecto a como adaptar practicas inclusivas hacia
aquellos estudiantes considerados con dificultades de aprendizaje de distinto tipo y
complejidad. A pesar de las dudas y dilemas que plantea este proceso, pensamos que la
explicitacion de las concepciones en el profesorado es un camino por donde seguir
avanzando. Asimismo, es necesario contrastar permanentemente dichas concepciones
con la evidencia que se puede obtener en los propios centros escolares respecto a las
posibilidades de transformacion de las capacidades para aprender, asi como también,
del efecto de las précticas que implementan los docentes a diario en la promocién de
una educacion de calidad para todos” (LOpez, Echeita & Martin, 2010, 174).

En definitiva, las buenas practicas pueden resultar no suficientes, incluso, como
denuncia Bhopal (2011), a pesar de que las escuelas implementen medidas inclusivas,
incluso acciones formativas (Watkins & Noble, 2016), esto por si solo no fomenta
actitudes positivas ni cambia las actitudes hacia determinados colectivos y casuisticas.
Incluso adn con conocimiento de la inclusion, y con una actitud positiva a su atencion,
el profesorado dudan sobre la viabilidad de implementar la Inclusion Educativa en la
practica (Helldin et al., 2011). Por tanto, se reclama reiteradamente una adecuada
formacion, una profesionalidad y un compromiso pedagogico del profesorado en este
sentido (Schlessinger, 2018).

Un sintoma de que este reto ain no se ha superado es que recurrentemente se
viene investigando sobre la actitud y el compromiso del profesorado (Arnaiz, 1996;
Cardona, 2006; Chiner, 2011; Cook & Cameron, 2010; Cook et al, 2007; De Boer,
Arrow & Minnaert, 2011; Dendra et al., 1991; Ewing, Monsen & Kielblock, 2018;
Garcia & Alonso, 1985; Horne y Timmons, 2009; Nicasio & Alonso, 1985; Garzon,
Calvo y Orgaz, 2016; Pérez-Jorge et al., 2016; Saloviita, 2019, 2020; Verdugo et al.,
1995). Cuestion ésta que se ha reabierto con la apertura de multiples matices y variables
de los conceptos diversidad e inclusién, asi como los nuevos escenarios de derechos
sociales (CDPD, 2006) y de la proclamacion por la UNESCO en sus ultimos informes



(2009, 2015, 2017) de la educacién de calidad para todos, aumentando para muchos los
niveles de presion, controversias y estreés, que requieren también resiliencia (Day &
Gurr, 2014; Everly, 2011). De ello se hacen eco un volumen importante de trabajos
(Clipa, Mata & Lazaro, 2020; Damianidou & Phtiaka, 2018; Galaterou & Alexander-
Stamatios, 2017; Hellmich, Loper & Gorel, 2019; Hind, Larkin & Dunn, 2019; Hsieh &
Hsieh, 2012; Lopez, Echeita & Martin, 2017; Moberg et al., 2020; Skerrett et al., 2019;
Titu et al, 2018; Zelina, 2020).

Por tanto, podemos concluir que si no van fundamentadas en un cambio de
actitud y la ética profesional en una perspectiva de justicia y equidad (Bloomer,
Hamilton & Potter, 2013) o de un adecuado liderazgo para promocionarlas (Ainscow,
Booth & Dyson, 2006; Bolivar & Domingo, 2018; DeMatthews, 2016; Hess & Zamir,
2016; Brandon & Crowell, 2014), asi como para desenmascarar barreras y elementos
disruptivos en las practica profesionales o las condiciones organizativas de la escuela
(Rayner, 2017) y de construccién de espacios compartidos con las familias (Beneyto,
Castillo, Collet & Tort, 2019). Por tanto resulta muy importante reparar el como acttan,
piensan y se sienten los docentes, pues su actitud sigue siendo uno de los factores clave
para la docencia en general (Pérez-Garcia, 2015) y, mas particularmente, para hacer real
y mejor la inclusion educativa (Ainscow, 2017).






Capitulo 3

Estado de la cuestion.

Ampliando la mirada de la inclusion desde la
justicia social. Revision sistematica de la
literatura

3.1. Proposito de estudio

El tema de la inclusién educativa y social es complejo, multidimensional y
controvertido, con muchos silencios, simulaciones y dualizaciones. Excede de la simple
dotacién de servicios y estructuras de apoyo. En ella intervienen otros factores
cualitativos, internos y personales en interrelacion con otros culturales, sociales,
institucionales y profesionales. El grado de compromiso, profesionalidad e implicacién
0 no de mas agentes, terminan impactando en que la inclusion sea real o sélo discursiva.
Lo que deja de ser un problema estructural o funcional, para emerger como un derecho
de justicia social. Comprender bien en qué situacién nos encontramos y hacia dénde se
podria caminar desde ahi, requiere plantearse un conjunto de interrogantes y conocer
bien cudl es el estado de la cuestion en la literatura y la investigacion actual sobre el
tema.

Con este proposito se realizo una exploracion tematica de la literatura cientifica
sobre el estado actual de la inclusion educativa la desde una perspectiva critica y con un
enfoque alternativo basado en una teoria de la justicia social, los derechos humanos y de
las capacidades. Perspectiva que ya adelantaran Sen (1995, 2010), Nussbaum (2000,
2003) o Robeyns (2005) y que resulta especialmente relevante para el desarrollo de la
escuela inclusiva (Ainscow, Booth & Dyson, 2006; Armstrong, Armstrong &
Spandagou, 2009; Both & Ainscow, 2002; Leon, 2012) y del derecho a un buen
aprendizaje para todos (Armstrong y otros, 2009; Escudero, 2016; UNESCO, 2008,
2015, 2017). Todo ello en el marco europeo de inclusion (Calero & Pérez, 2015;
European Commission, 2010, 2014; Valls, Prados & Aguilera, 2014) y los acuerdos de
la Convencion Internacional de la ONU sobre los Derechos de las Personas en situacion
de Discapacidad (en adelante CDPD) (ONU, 2006).

La tematica necesita una revision tematizada dado que un conjunto de autores
reclaman avanzar en esta linea critica y alternativa a la perspectiva actual de la inclusion
(conformada desde visiones y relatos retoricos, conformistas, acomodados, alejados de
la realidad y utopicos). Es mas, declaran que estos principios no terminan de impactar
con intensidad y propiedad en los sistemas educativos e incluso algunas medidas



disefiadas para la inclusién estan convirtiéndose en excluyentes (Barton, 2008; Correia
2004; Domingo, Pérez-Garcia & Domingo, 2019; Echeita, 2013; Echeita et. al., 2009;
Fernadndez, Mena & Reviere, 2010; Martinez, 2010; Paliokosta & Blandford, 2010;
Veiga-Neto, 2001). Estudios como el de Domenech (2017) o Echeita (2017), ante un
conjunto de sintomas observados -no se garantizan apoyos y asesoria, el compromiso
profesional depende del azar a la hora de asignar profesorado a las escuelas o la
inclusion no termina de arrancar en educacion secundaria-, denuncian que se puede
estar ante una preocupante situacion de decrecimeinto en inclusion. Afirman, en este
tema, ““Si no se crece, se decrece”.

Interesa abordar una revision de alcance, expresamente desde una perspectiva
critica de la inclusion, para extraer del universo de contenidos sobre esta tematica, los
estudios que recuperan evidencias, perspectivas y narrativas contrarias a la historia
estandar con el fin de de-construir la idea de inclusiéon educativa predominante y
mostrar los procesos de exclusion y dualizacion subyacentes en la escuela, con el fin de
promover la transformacion social en la misma.

A partir de este objetivo global, se plantearon los siguientes propdsitos de
investigacion:

e Estudiar cuales son las principales caracteristicas que presenta la literatura
cientifica sobre inclusién educativa y justicia social (analizando el volumen de
articulos y localizacion geografica de los mismos), en las bases de datos Web of
Science (WoS), Scopus y ERIC, tanto en inglés como en espafiol.

e Analizar disefios de investigacion

e ldentificar los topicos de la exploracion tematica, resaltando enfoques,
elementos clave, caracteristicas, avances y limitaciones de los mismos.

e Examinar las futuras lineas de investigacion planteadas en la literatura cientifica
internacional propuestas por los autores.

3.2. Metodologia

Este estudio consistié en una exploracion tematica de literatura basada en
principios sisteméticos (Gough 2007; Hallinger & Bryant 2013). Para el desarrollo del
proceso de busqueda, seleccion y andlisis de datos se siguieron las fases propuestas por
la Declaracion PRISMA, para garantizar la calidad de la revision (Moher, Liberati,
Tetzlaff y Altman 2009). El anélisis tematico de la literatura, como proponen
(Voorberg, Bekkers & Tummers 2015), fue cualitativo con el fin de obtener una
panoramica general sobre las caracteristicas y las claves tematicas que describe la
investigacion actual, para extraer comprension del tema y alcanzar conclusiones e
implicaciones de la misma durante los Gltimos veinte afios.



3.2.1. Proceso de busqueda, seleccidn y analisis de documentos

La investigacion consiste en una busqueda exhaustiva en tres bases de datos de
alta y contrastada calidad y solvencia en investigacion. Se seleccionaron estas tres por
las por las siguientes razones:

e La coleccion principal de la Web de Science (WOS), como fuente principal de
obtencion de datos por recoger los trabajos de investigacion de alta calidad, y
recogidos en las revistas cientificas con maximo impacto;

e La base de datos Scopus, como complemento a la anterior, especialmente por
ampliar la informacién con trabajos en revistas de impacto SJR, en las que
algunas pueden no estar en la anterior, ademas de garantizar una mayor
presencia de trabajos en espafiol y otros idiomas;

e La base de datos ERIC (Educational Resources Information Center), por ser la
principal base de datos en el mundo de la educacion que recoge la investigacion
mas relevante en el campo no necesariamente publicada en revistas de impacto.

En estas tres bases de datos, se realizaron blsquedas avanzadas combinando mas
de dos descriptores, utilizando operadores booleanos para buscar registros que
incluyeran todos los términos. En linea con la propuesta de Levac, Colquhoun and
O’brien (2010) se siguié un proceso de revision por pares en el proceso de busqueda e
inclusion de la literatura cientifica en nuestra revision. Seguidamente se contd con las
herramientas del programa de analisis cualitativo Nvivo 12 Plus en el proceso de
gestion de la informacion.

Las palabras clave en la ecuacion de busqueda, derivadas del Tesauro ERIC,
fueron las siguientes:

e School (escuela)

¢ Disability or inclusi* (discapacidad o inclusion);

e Barrier, obstacle or “dilemmas of inclusion” (barrera, obstaculo o dilemas de la
inclusion); y

e Emancipatory, social justice or equity (emancipacion, justicia social o equidad).
La tabla siguiente muestra las ecuaciones de busqueda booleana utilizadas.

Tabla 1: Ecuaciones booleanas de bisqueda utilizadas en las bases de datos

Base de datos Ecuacion de busqueda
Web of Science  TS=(school AND (inclusion OR exclusion) AND (barrier OR obstacle OR “dilemmas
(WOS) of inclusion”) AND (emancipatory OR "social justice" OR equity))
TITLE-ABS-KEY ( school ) AND TITLE-ABS-KEY (inclusion OR exclusion )
Scopus AND TITLE-ABS-KEY ( barrier OR obstacle OR “dilemmas of inclusion”) AND

TITLE-ABS-KEY (emancipatory OR "social justice" OR equity )

(school AND (inclusion OR exclusion) AND (barrier OR obstacle OR “dilemmas of

ERIC inclusion””) AND (emancipatory OR "social justice" OR equity))




Una vez obtenido un conjunto de trabajos que respondian a las ecuaciones de
busqueda, éstos fueron filtrados/cribados en base a unos criterios de inclusion o
exclusion en la seleccion definitiva de trabajos en la revision. Ver tabla siguiente:

Tabla 2. Criterios de inclusién y exclusion de trabajos en la revision temética

Criterios Descripcion

e  Abarcar estudios publicados en las bases de datos citadas (Web Of Science, Scopus y
ERIC)

e Contemplar la inclusion educativa desde una perspectiva critico o alternativa, atenta
a los planteamientos de CDD y la UNESCO como plantea el objetivo principal del
estudio
Referidos a Educacion infantil, Primaria o Secundaria Obligatoria.

e Tipo de documentos: Articulos cientificos, revisiones sistematicas, o informes de
investigacion sujetos a revision por expertos

e Area de investigacion: education educational research; education special; social
sciences interdisciplinary; education scientific disciplines; psychology

Inclusién

Exclusion

No reline alguna de las condiciones anteriores

Elaboracion propia

La tabla siguiente muestra los resultados de la sistematica exploracion temética
realizada. La identificacion de trabajos en las tres bases de datos seleccionadas sumad
211 trabajos posibles. Estos fueron cribados por éareas tematicas (1% cribado) hasta
quedarse en 105. Posteriormente, se identificaron los articulos duplicados (2° cribado) y
se procedidé a una valoracion tematica mediante una revision por pares. Es importante
afiadir que, en esta fase de valoracion temaética para determinar si la eleccion ha sido
idonea. Ante cualquier duda o dificultad, el proceso se somete a analisis y se resuelve
por consenso entre la investigadora y los expertos que colaboran en la investigacion.
Con todo el estudio qued6 finalmente configurado por 79 trabajos.

Tabla 3: Fases de exploracion tematica realizada

Fase Resultados de exploracién Anélisis de idoneidad

Base de datos Reqgistros identificados Excluidos* Pre-seleccionados

WOS 75 39 36
IDENTIFICACION ~ SCOPUS 88 52 36

ERIC 48 16 32

Total 211 107 104

CRIBADO Registros diferentes idoneos: n=76 Registros duplicados: n=28
ADICION Se incorporan 3 trabajos mas, a partir de las citas y referencias
INCLUSION Namero final de articulos incluidos en la sintesis cualitativa: n=79

*Estos articulos han sido cribados de manera justificada, bajo los criterios de inclusion o exclusién
expresamente sefialados con anterioridad.

Elaboracion propia



3.3. Resultados

3.3.1. Primeros analisis descriptivos

El primer mapeo se realiza utilizando la fecha de publicacion para determinar
coémo evoluciona el interés por esta tematica. Como se observa en el gréafico siguiente,
el interés por el tema ha permanecido activo a lo largo de estos veinte afios (sélo no se
publican trabajos con estas condiciones en cuatro afios: 2000, 2001, 2005 y 2015).

Grafico 1. Evolucién del nimero de trabajos sobre la tematica por afio de publicacion
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Como muestra el grafico anterior, el interés por esta tematica sigue una
evolucion regular y creciente, en torno a tres escalones o fases (solo interrumpidos en el
afio 2015 que solo tiene una publicacion):

e Primeras alertas (de cero a tres trabajos) de 2000 a 2009;
e Interés creciente de 2010 a 2014 (de cuatro a seis trabajos por afio); y
e Alto interés de 2017 a 2020 (publicando de 7 a 11 trabajos por afio)

La publicacion de trabajos en esta linea critica de reflexion desde algunos
trabajos que reclaman avanzar desde modelos iniciales de inclusién (més proximos a
planteamientos de integracion) que vienen a coincidir en el tiempo con los debates
previos y posteriores a la declaracion de la UNESCO (2005) por la que se define la
inclusion educativa y la CDPD (ONU, 2006). Seguidamente, tras la apertura del
concepto mas alla de la discapacidad (European Commission, 2010, 2014; UNESCO,
2008, 2011), toma mas recorrido. Y, tras la bajada de 2015, es cuando se incrementa
claramente el interés en este Gltimo quinguenio, en el que nuevos informes de la
UNESCO (2015, 2017) han venido a reposicionar el tema y hacerlo en torno al derecho
de todos al buen aprendizaje, el disefio universal y el éxito para todos,



independientemente de variables geograficas, de nacimiento, género, raza, cultura,
capacidad, condicién econémica u otras circunstancias personales o sociales.

Grafico 2. Distribucion por paises productores de investigacion sobre la temética
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Como se observa en el grafico anterior, la investigacion sobre la tematica
seencuentra bastante repartida por paises. Pese a ello, destacan claramente dos, Estados
Unidos y Reino Unido, seguidos por Australia, Espafia y Canada. La distribucién por
zonas geograficas vuelve a mostrar como méas de un cuarto de los trabajos en esta
tematica proceden de Norteamérica, otro cuarto de la Union Européa, y otro en Reino
Unido y Australia, dejando solo un cuarto para el resto de zonas (ver grafico X).

Grafico 3. Distribucion de la investigacion sobre la tematica por zonas geogréficas
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En cuanto a los tipos de trabajo y los métodos de investigacion empleados
sefialar que son estudios empiricos solo el 68 % (55 trabajos); mientras que el 32 %
restante (24) no lo son (Ver grafica 3).

Grafico 4. Tipos de trabajo y los métodos de investigacion empleados
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El anélisis de estos datos muestran que:

Los articulos con resultados empiricos, sefialar que en su inmensa mayoria son
de corte cualitativo (41 estudios, el 52 % de los trabajos analizados), frente a
solo 10 cuantitativos y 3 mixtos. Lo que implica que el interés se ha centrado en
interpretar y comprender, mas que en describir u obtener panoramicas de la
situacion. Tambien interesa resefiar que los informantes que son objeto de
estudio se reparten del siguiente modo:

©)

En los estudios mas cuantitativos, predominan el uso de cuestionarios de
opinidn (5); andlisis secundario de estadisticas y resultados (2); y evaluacion
de programas y resultados (3).

Estudios de caso (18) y otros estudios focalizados en observacion
etnogréfica y participante (6), para ubicarse y comprender la vida y
dinamicas propias en las que se desarrollan los procesos educativos (18);
entrevistas a docentes y directivos escolares (8); analisis (auto) biograficos,
de narrativas y discursos de personas o colectivos que se encuentran en
situacion de vulnerabilidad o sufren procesos de dualizacion, o de quienes
trabajan con ellos (7); y otros métodos cualitativos (4). Destacar que estos
métodos —en funcion de como han sido utilizados- permiten reflexionar
sobre uno mismo, sus experiencias profesionales y sus impactos en
identidad, éxito y ofrecer posibilidades significativas y contextuales para



incrementar la inclusion y disminuir la violencia estructural y la
vulnerabilidad.

e El resto de trabajos analizados, muestran dos focos de interés de la
investigacion. De una parte, el 14 % son informes o avances tedricos (por
ejemplo: Ainscow, Booth & Dyson, 2006; Ainscow, 2016; Booth, Nes &
Stremstad, 2003; Grudnoff et al., 2017; Halai & Durrani, 2016; Kozik, Cooney,
Vinciguerra, Gradel & Black, 2009) y un 5 % de revisiones tematizadas
(Grudnoff, Haigh, Hill, Cochran-Smith, EIl & Ludlowb, 2017; Poekert,
Swaffield, Demir & Wright, 2020). Lo que muestra la necesidad de avanzar
conceptualmente en el campo. De otra, sefialar que otro 13 % de los trabajos
corresponden a presentacion y descripcion de experiencias 0 propuestas de
accion, que ilustran o ejemplifican los avances en la tematica en multiples
ambitos o casuiticas (por ejemplo: DeMatthews & Mawhinney, 2013; Fauzi,
Herawan & Soemarto, 2018; Griffiths, 2009; Jiménez, Lalueza & Fardella,
2017; Keddie & Niesche, 2013; Overton, Wrench & Garrett, 2016; Pugh, Every
& Hattam, 2012; Rix, 2011; Shallish, Rao & Pancsofar, 2020; Sindberg, 2019;
Turner-Cmuchal & Aitken, 2016).

Grafico 5. Tipos de trabajo y tipologias de investigacion empleadas
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3.3.2. Analisis tematicos

El analisis tematico, con apoyo de las herramientas de gestion de textos de
Nvivo 12, ofrecio los siguientes resultados:



a) Revisan la definicion de inclusién en un marco de diversidad y justicia
social

El principio de inclusion aparece comunmente en los diferentes documentos que
regulan los planes de estudio y los sistemas educativos de muchos paises, pese a ello,
como sefialan Booth, Nes & Strgmstad (2003), su significado difiere de un pais a otro e
incluso dentro de los diferentes agentes de un mismo sistema. Incluso, como denuncia
(Beach, 2019), las escuelas no han superado la reproduccion social y los desafios por la
calidad y la inclusion se han intensificado a medida que la hiper-diversidad, la
globalizacién y un giro reciente hacia la gobernanza del mercado han agregado
complejidad y nuevas controversias. Por lo que precisa ser revisitado, como muestra un
que un 19 % de los trabajos revisados se dedique a precisar y ampliar dicho constructo,
denostando viejas ideas (de integracion o inclusion asimilacioncita o remedial) para
avanzar hacia una vision alternativa de reconocimiento y transformadora/emancipadora
del mismo. La educacion justa e inclusiva es un imperativo para la mejora de la
educacion, la cohesion social y la confianza, pero el cambio es bastante dificil, y
siempre persiste la tendencia a volver al sistema anterior, por lo que se deben introducir
algunas estrategias de sostenibilidad (Fauzi, Herawan & Soemarto, 2018).

La mayor parte de los textos no definen la inclusion, sino que se infieren de las
propuestas. Se conceptualiza de muchas maneras. Unas (especialmente en los informes)
son mas prescriptivas 0 que apuntan a planteamientos tedricos de como debiera ser la
inclusion desde esta nueva mirada mas alternativa; mientras que lo mas comdn son las
descriptivas (emergentes a partir de evidencias de investigacion y practica.

El Index for Inclusion (Ainscow, Booth & Dyson, 2006), uno de los documentos
emergentes del estudio y que puede servir de elemento aglutinador de la temética por su
trascendencia e impacto, desarrolla seis formas de pensar sobre inclusion igualmente
valiosas: 1) como una preocupacion con los estudiantes "con necesidades educativas
especiales™; 2) como alternativa a la exclusién; 3) como respuesta educativa para todos
los grupos considerados vulnerables; 4) como desarrollo del constructo escuela para
todos, 5) o para todos; y como conjunto de principios para la educacién y la sociedad,
sefialando que requiere mantener la mente abierta dada la complejidad del concepto, sus
variables personales y contextuales y la evolucion del pensamiento.

Calero & Pérez (2015), conceptualizan a la educacion inclusiva como un
proceso multidimensional donde una gran variedad de aspectos son relevantes, y que
requiere (independientemente de su nivel de desarrollo) una combinacién muy exigente
de cultura, politicas, practicas y recursos (profesionales y otros, desde parametros de
corresponsabilidad, garantia, profesionalidad e implicacién. Aspectos sobre los que ya
advertia el Index.

La inclusidn trata también de crear disefios, practicas y entornos que prevengan
la concurrencia de barreras al aprendizaje, al tiempo que optimicen el éxito y la
participacion de todos y la conexion, que desarrollen su identidad y el sentido de
pertenecia (Riley & Blanco, 2016); y, por ende, la inclusién. Lo que implica también



repensar el concepto de profesionalidad docente, apostando por la ampliacion del capital
social y la colaboracion en un marco de comunidades de practica profesional (Ainscow,
2016).

Sorkosuna & Hajisoteriou (2020) reclaman que es necesario superar la
dicotomia de la educacion intercultural e inclusiva, mediante la introduccion del
paradigma combinado de “educacion sostenible, intercultural e inclusiva”. A lo que unir
principios tales como equidad (Aleandri, 2019), derechos humanos, autodeterminacion,
empoderamiento Y justicia social (Astramovich & Harris, 2007; Burns, 2009; Durham,
2013) en el marco de la CDPD (ONU, 2006).

Shaeffer (2019) propone que la educacién inclusiva es un requisito previo para
la equidad y la justicia social. A lo que Ross (2019) suma la reivindicacion del transito
de la discapacidad a la libertad. Luego emerge una clara dialéctica entre inclusion y
justicia social, que marcan otra dimensién procesual, de avance/conquista, con adn
mucho recorrido por andar, que requiere que las politicas educativas apoyen esta
profundizacién reflexiva e implicativa de cara a afrontar los crecientes retos de justicia
y calidad que llegan a las escuelas (Polat, 2011).

Diversos aportes (Ainscow, Booth & Dyson, 2006; Dematthews, 2016) vienen a
concretar la inclusién en torno a: 1) la reduccion de los procesos, circunstancias y
situaciones de exclusion, dualizacion o invisibilidad; 2) incrementar la participacion
auténtica de todos; 3) repensar, analizar y reestructurar las politicas, culturas y practicas
en las escuelas y la sociedad para que den respuesta (justa y digna) a la diversidad; y 4)
garantizar la presencia, participacion y éxito educativo de y para todos los estudiantes.
Lo que conlleva, como proponen Tikly y Barrett (2011), integrar el debate sobre justicia
social, capacidades y calidad de la educacién. Proponen poder en cuestion los enfoques
dominantes sobre la inclusion y la calidad de la educacion, descontextualizados y
alejados de los derechos humanos y del desarrollo sostenible. También los contextos
profesionales y culturales, incluso las normas, que los sostienen, para reivindicar que no
es posible calidad sin equidad y sin éxito para todos en sus entornos y realidades
socioecondmicas, culturales y escolares.

b) Se denuncia que las posibilidades de inclusion/exclusion dependen de otros
factores como grado de discapacidad, género, raza, cultura o pobreza

La inclusion educativa se pensé originariamente para el colectivo de personas
con discapacidad o necesidades educativas especiales. La ampliaciéon del espectro al
tomar en consideracion la incidencia de diferentes barreras para su aprendizaje y
desarrollo y la perspectiva de justicia social, hace que diversos estudios (Aleandri,
2019; Belarga & Nakamura, 2010; Patrick & Moodie, 2016; Pugh, Every & Hattam,
2012; Taylor & Ravinder, 2012; Welsh & Brassart, 2010; Wilson, Yull & Massey,
2018) sefialen otros factores que incrementan las posibilidades de vulnerabilidad y
riesgo de exclusion. En este sentido sefialan al género, la pobreza, la raza e incluso



determinados contextos socioecondémicos y culturales (religion, migrantes...), o mas
personales como la identidad o la orientacion sexual (Strear, 2017). Especialmente si
concurren mas de una de estas circunstancias (DeMatthews & Mawhinney, 2013).
Actualmente, en tiempos convulsos y conscientes de que se trata de procesos mediados
culturalmente e historicamente contingentes, se precisa enriquecer y complejizar la
mirada para abordarlos desde una perspectiva alternativa, que gane en comprension,
presencia auténtica y justicia.

En este contexto, el profesorado debe desempefiar roles complejos para
satisfacer las demandas de un entorno de aprendizaje "super-diverso” y en constante
cambio, tensionado por las presiones de calidad y equidad. Y no siempre en las mejores
condiciones, circunstancias y actitud. Por ello, como denuncian Jiménez, Lalueza &
Fardella,

“las dificultades que presentan una parte de los estudiantes para seguir y apropiarse con
normalidad de las experiencias educativas no obedecen necesariamente a caracteristicas
personales de éstos y no se explican por tanto por teorias del déficit cultural; sino que se
explican por la existencia de barreras para el aprendizaje y la participacion que las
propias experiencias educativas (y el profesorado) construye” (2017, 20).

c) Demandan mas compromiso, ética y profesionalidad

Como sefala el estudio de Calero & Pérez (2015), dentro del proyecto IncluD-ed
de la Unidn Europea, el elemento clave de los procesos inclusivos es el profesorado, su
implicacion y su formacion. Junto a ello, la implicacion de la familia y la ampliacién a
otros agentes. No resultando tan determinantes los recursos, aunque obviamente son
imprescindibles. No se puede justificar bajo esta premisa, que la inclusion y la necesaria
atencion que en justicia corresponde, queden solo en el plano discursivo o en el
voluntarismo del profesorado. En este sentido, denuncian la falta de apoyo intensivo
real por parte de las administraciones educativas.

El compromiso por dar respuesta eficiente y justa a estas demandas requiere un
adecuado desarrollo profesional docente, un cambio cultural de las escuela, nuevos
enfoques metodoldgicos, un cambio en las actitudes (en estudiantes, padres y
profesorado) y una actitud critica y militante para “desafiar y cuestionar las dindmicas,
estructuras y jerarquias opresivas que a menudo caracterizan tanto las politicas
educativas como las practicas escolares” (Sorkosuna & Hajisoteriou, 2020, 30).

En el estudio de Bloomer, Hamilton & Potter (2013) se plantea una idea central,
las buenas practicas no son suficientes sin un cambio mas fundamental en la actitud y la
ética de la préactica profesional, asi como en el respeto a la particularidad y dignidad de
los diversos colectivos. Es preciso que profesores y lideres escolares asuman la
responsabilidad principal de cambiar las desigualdades en las oportunidades educativas
y se involucren en ello en la practica. Ser docente comprometido con la justicia social y
la equidad es un gran reto que requiere de formacion, implicacion y dedicacion



profesional sostenible, un cambio cultural en las escuelas y reorientacion pedagogicas
de las practicas docentes (Abu El-Haj & Rubin, 2009; Dematthews, 2016; Donnelly et
al., 2019; Jack & Lobovsky, 2016; Mancila, 2014; Sorkosuna & Hajisoteriou, 2020).

Como dan cuenta Poekert, Swaffield, Demir & Wright (2020) en su revisién
sistematica sobre leadership for professional learning towards educational equity, que
existe un conjunto de trabajos que encuadran criticamente el problema de la equidad y
la justicia social en educacion, y que su inclusion en los procesos de reflexion, dialogo y
formacion de profesorado y lideres escolares impacta en desarrollo profesional e
identidad del profesorado, pero también, y eso es lo principal, en inclusion y aprendizaje
para sus estudiantes.

Otros estudios (Paliokosta & Blandford, 2010; Shallish, Rao & Pancsofar, 2020;
Sorkosuna & Hajisoteriou, 2020) también reclaman una urgente reorientacion hacia la
justicia social sélidamente arraigada en la formacién inicial y el desarrollo profesional
del profesorado. El estudio de Grudnoff et al. (2017) muestra que existe una barrera
especifica es la formacion “inadecuada” del profesorado. En este sentido Beach (2019)
denuncia que 1) el giro hacia el neoliberalismo y la performatividad en la formacion del
profesorado han agravado la situacion en materia de politicas de inclusion, justicia e
igualdad; y 2) que lagunas y silencios en la formacién del profesorado en torno a
experiencias de exclusion, discriminacion y segregacion.

Es imprescindible de ofrecer una preparacion de base a los futuros profesores
herramientas para observar, comprender y dar respuesta educativa y afrontar con éxito
los desafios de la ensefianza y el aprendizaje en aulas intencionadamente heterogéneas;
una formacion docente inclusiva (Abu El-Haj & Rubin, 2009; Booth, Nes & Strgmstad,
2003), y no sélo conceptual, sino también técnica, experiencial y con propésito moral
(Grudnoff et al., 2017; Donnelly et al., 2019; Ravenscroft et al., 2019). Chou (2005)
destaca la importancia de disponer de las habilidades, el conocimiento y las
herramientas que la tecnologia ofrece tanto a la ensefianza, la inclusion y el apoyo a la
formacion del profesorado. Puig & Recchia (2012) proponen que hay que abordar
propuestas que trabajen con visidn sistémica de escuela para todos, para todos y entre
todos, incluidas las familias, desde la primera induccién del profesorado.

d) Mejorar expectativas sobre escuelas y profesionales en contextos retantes

Trabajos como el de Ainscow (2016), destacan la idea de que profesores vy,
principalmente, las escuelas (aunque no solas) tienen un potencial sin explotar para
mejorar su capacidad para mejorar la inclusion y el rendimiento de todos sus
estudiantes, en particular los de los entornos mas pobres. El desafio, por tanto, es
movilizar este potencial. Por tanto, también un gran desafio es establecer relaciones de
colaboracion y confianza entre maestros, padres y profesionales (Belarga & Nakamura,
2010) y con otras entidades como las ONG (Makoelle, 2020).



En nuestra revision se han detectado estudios como el de Graham, Tancredi,
Willis y McGraw (2018) que alertan de que es fundamental dotar a los docentes de
herramientas para la evaluacion justa y para la toma en consideracion de las posibles
barreras de su practica profesional (Griffiths, 2009). Lo que muestra un giro
copernicano que desplaza la mirada hacia la accion y la conciencia profesional.

Davis (2013), a partir del proyecto CREANOVA financiado por la Comision
Europea de Educacion para estimular la creatividad y la innovacion, también suman
propuestas para poner en valor la creatividad y la flexibilidad, en entornos que valoran
la diversidad, la autonomia, la apertura, las estructuras de apoyo y las relaciones
colaborativas. Concluye que se puede lograr un cambio cultural si las organizaciones
reconocen las habilidades de los nifios para estimular la creatividad de los demas,
apoyan la libertad para aprender en colaboracién y desafian las barreras para el
aprendizaje, tales como objetivos y los indicadores de rendimiento.

e) Tomar conciencia para superar barreras persistentes

Es comdn la mencion de barreras a la inclusion en diversos trabajos,
especialmente relativas al acceso (fisico, la comunicacion, al aprendizaje, la
aceptacion...) y a la interaccion y la participacion (mas alla de la presencia fisica en
situacion de aislamiento). La exclusion y las barreras que le dan cobertura son un
proceso socialmente construido, pero personalmente percibido, sentido, vivido... Por
este motivo, diversos estudios (Atkinson & Rowley, 2019; Sierra, Fiuza & Parrilla,
2019; Susinos, 2007), ponen el valor de la mirada de las personas que sufren estas
barreras, para desde ahi, ampliar la mirada y obtener una nueva comprension de la
realidad mas alla de lo que desde ldgicas externas, expertas e incluso proteccionistas se
pudieran considerar tales. Incluso para comprender estas vivencias desde los contextos
cercanos y sus familiares (Akbar & Woods, 2020). De ahi el valor emancipador de
utilizar estudios (auto) biogréficos y narrativos para hacer emerger esta mirada, en su
verdadera dimensién, desde la voz de los sin voz, de los vulnerables, de quienes se
enfrentan cotidianamente a las barreras que el contexto, la cultura, las personas o los
normales procesos de ensefianza-aprendizaje ponen en su camino.

Sierra, Fiuza & Parrilla (2019), estudiando la realidad de la discapacidad visual
—pero podria ser cualquier otra- advierten de los problemas superpuestos, las culturas
complejas, las barreras y los desafios para su aprendizaje y desarrollo que enfrentan
cotidianamente estas personas; en gran medida no achacables a su condicion o
capacidad. Estos autores y otros (Susinos, 2007; Tanure & Duarte, 2012) proponen
indagar en las diversas barreras y en la complejidad de las interrelaciones entre las
mismas que encuentran en su realidad, para usarlas como objeto de denuncia y
necesarias palancas de cambio. Asi como reconocer los éxitos en medios y vias de
superacion de las mismas, muestra su esfuerzo, capacidad, implicacion e ilustra vias
alternativas a trabajar en otros. Integrar estos analisis abre el debate sobre por qué y
como hacer de las escuelas espacios mas inclusivos y democraticos.



Diversos trabajos (Ainscow, 2016; Bloomer, Hamilton & Potter, 2013;
Domingo, Pérez & Domingo, 2019; Kozik et al., 2009; Pearce, Gray & Campbell-
Evans, 2010; Purdue, 2009) denuncian la persistencia de rutinas y practicas tradiciones
de ensefianza incompatibles con la inclusion y la turbulencia o desarticulacion de
condiciones organizativas como barreras profesionales. Particularmente en educacion
secundaria. Llegando, en algunos casos extremos, a hablar directamente de violencia
estructural. Mientras que lo comdn estriba en dinamicas y practicas educativas poco
conscientes de su impacto en la inclusién y en el aprendizaje de todos de las que el
propio profesorado no es siempre consciente. Pese a ello no se puede hacer una
atribucion simplista de estas barreras. Aunque el profesorado pueda estar
contribuyendo, se da una malla de corresponsabilidades con otros muchos actores
(inspeccion, servicios de apoyo, politicos, ciudadania, etc.).

Daniels (2010) sefala, en este sentido, la dificultad de los desafios para el
desarrollo de un sistema educativo inclusivo que intente eliminar las barreras para el
aprendizaje. Por tanto, atendiendo al Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 de la
UNESCO y conscientes de su trascendencia de cara a la inclusion, Arnaiz et al. (2019)
proponen un instrumento para analizar las barreras al aprendizaje y a la participacién los
compafieros con necesidades graves y permanentes escolarizados en las aulas abiertas
especializadas desde la perspectiva del alumnado.

Diversos trabajos sefialan también como barreras persistentes, las culturales
(Aleandri, 2019; McPherson, 2020), las profesionales (Fauzi, Herawan & Soemarto,
2018; Paliokosta & Blandford, 2010; Rayner, 2017; Sierra, Fiuza & Parrilla, 2019;
Sorkosuna & Hajisoteriou, 2020) vy las curriculares (Fuelberth & Todd, 2017; Straehler,
2014). Griffiths (2009) denuncia que nuestras propias actitudes son una barrera clave
para la inclusion, por lo que debemos cuestionar hasta qué punto nuestras propias
acciones y actitudes crean barreras a la inclusion y refuerzan el mantenimiento de
sistemas excluyentes. En este sentido destacar el aporte de Belarga & Nakamura (2010)
cuando denuncia el "silencio preocupante™ de profesores y colectivos, y la presencia de
puntos de vista conflictivos entre los padres de paises desarrollados y en desarrollo
(culturas mayoritarios versus minoritarias), o de colectivos asentados o némadas
(Bloomer, Hamilton & Potter, 2013). Por tanto, se precisa desafiar las viejas creencias y
suposiciones educativas de sentido comdn sobre los alumnos y el aprendizaje que hacen
que una jerarquia de los resultados escolares parezca inevitable (Abu El-Haj & Rubin).

La investigacion sobre el desarrollo de principios de inclusion, multiculturalidad
y justicia social, como el de Jiménez, Laluesa & Fardella (2016), evidencian que cuando
se vinculan los contenidos curriculares a sus referentes culturales, se privilegian
interacciones colaborativas y se ajustan las respuestas educativas, se eliminan barreras
para el aprendizaje y participacion y se amplian las oportunidades de éxito educativo.
Como sefialan Sierra, Fiuza & Parrilla (2019), desde una “investigacion inclusiva”,
importa reconocer y desentrafiar las barreras educativas mas recurrentes, pero también
identificar las palancas de cambio que puedan existir en determinadas préacticas,
contextos o vivencias (visibilidad, interaccion, contacto, conocer al otro, etc. junto a



dindmicas de movilizacion y organizacién social), que invitan a repensar las practicas
educativas de inclusion y exclusion escolar.

Estudios como el de Abu El-Haj & Rubin (2009) reconocen que no se puede
esperar que los maestros solos asuman la responsabilidad principal de cambiar las
desigualdades profundamente arraigadas en las escuelas y que repercuten mucho mas
alla de las paredes del aula. Junto a ello, cabe también destacar qué ocurre con los
profesionales de apoyo y educacion especial (Thorius, 2016), con sus propias barreras
profesionales y el quedar no pocas veces atrapados en contextos y culturas, que generan
0 mantienen dindmicas y procesos de aislamiento profesional o distancia con su
especialidad, viéndose obligados a su pesar a trabajar en los margenes de la escuela y el
sistema. Por lo que se imponen modelos mas interactivos y proactivos por la
colaboracion profesional por la inclusion (Ainscow, 2016; Ainscow, Booth & Dyson,
2006). Para lo que se necesitan liderazgo inclusivo y transformador.

Este tipo de liderazgo, supone un proceso complejo, cargado de dilemas, que
requiere formacion y tomar en consideracion el papel de los contextos profesionales,
organizativos, culturales y sociales en los que se desarrolla, que en no pocas ocasiones
suponen serios obstaculos para la inclusion (Fong Poon-McBrayer, 2017). Otros
estudios (DeMatthews, 2016; DeMatthews & Mawhinney, 2014) identifican como
barrera el no desarrollo de un liderazgo para la justicia social en contextos
especialmente desafiantes, por presiones y las consecuencias no deseadas de la
responsabilidad de alto riesgo, la reduccion de los presupuestos escolares y el aumento
de las tasas de rotacion de maestros. Por tanto, requiere apoyo y otras condiciones
organizativas que refuercen su liderazgo, el desarrollo profesional, su empoderamiento
y el cambio educativo hacia la equidad (Jacobs, Brandon & Crowell, 2014).

La escuela sola no puede, luego las practicas de individualismo profesional o
institucional son una barrera. En este sentido, Davis (2013) cuestiona hasta qué punto
las escuelas estan preparadas para ser lugares que permitan el en necesario dialogo
colaborativo para dar respuesta educativa al reto de la inclusion. Cooper, Evans & Pybis
(2016) identifican sistematicamente varios factores que contribuyen e inhiben la
colaboracion interinstitucional que da apoyo a una buena respuesta educativa y
sanitaria, y estan relacionados con las relaciones de trabajo entre profesionales, procesos
interinstitucionales, recursos y gestion y gobernanza. Afirman, en linea con el
conocimiento acumulado sobre redes de colaboracion por la inclusion, que existe
evidencia de que la colaboracion entre agencias puede mejorar los procesos de atencion
y de ofrecer respuestas pertinentes y coordinadas.

La investigacion sugiere que las politicas educativas no llegan a impactar la
préactica en el sistema, y que, pese a ser bienintencionadas, enmascaran en buenos
discursos y retoricas practicas poco pertinentes, no se acompafian con recursos y
muestran un éxito muy lento (Bloomer, Hamilton & Potter, 2013; Domingo, Pérez &
Domingo, 2019; Dovemark & Erixon-Arreman, 2017). Como advierten Overton,
Wrench & Garrett (2016), los discursos convencionales de inclusion, pueden ser



tergiversados y, por lo tanto, invisibles o inscritos con una responsabilidad
individualizada. Incluso, como denuncian Paliokosta & Blandford (2010) se puede estar
produciendo que la tautologia, la panacea y la retdrica en politica educativa de la
calidad y la inclusion, enmascaren mucha realidad de exclusion. Es més, la calidad de la
educacion, la justicia social y la rendicion de cuentas son elementos clave/necesarios
para el éxito educativo y no se puede hablar de €l si no estan presentes y en interaccién
los tres en todo su sentido (Rossouw, 2012).

Otros trabajos denuncian claras discrepancias entre politicas y discursos desde la
I6gica de los derechos humanos, con practicas mas propias de modelos de integracion,
con énfasis psico-médico (Lopez et al., 2014) o que ignoran las necesidades matizadas
por colectivos y culturas (McPherson, 2020). Incluso amparan practicas excluyentes
enmascaradas en discursos multiculturalistas (propicios a la dualizacién y a la no
interaccion). Luego es importante que los lideres escolares actien de cara a
identificarlas y desenmascararlas (Lopez, 2020). La investigacion revela dilemas
cognitivos y éticos relacionados con la equidad y la inclusion educativa en torno a las
politicas de admision y permanencia de estudiantes con necesidades educativas
especiales en la escuela, que hacen palpables estas barreras culturales y profesionales,
asi como el grado de inclusion al que estan dispuestos a llegar en la realidad (Rayner,
2017).

Incluso, recogiendo la opinién de directivos escolares, denuncian que los
sistemas educativos, por falta de recursos, no podian garantizar la mejora de las
estructuras y condiciones organizativas de las escuelas secundarias, ni unas adecuadas
condiciones laborales, ni ayudaban a desfocalizar la atencion en las materias por lo que
no podian cumplir con las politicas educativas de inclusion (Pearce, Gray & Campbell-
Evans, 2010).

Finalmente, Halai & Durrani (2016), apuntan que la politica educativa no deben
ser exclusivamente desde una perspectiva de eficiencia, sino que también deben tener en
cuenta las cuestiones de justicia social, gobernanza docente y formacion. Lo que
supone, como denuncian Johannesson, Lindblad & Simola (2002), desenmascarar el
impacto de la mercantilizacion en la politica educativa y apostar por nuevas
gobernanzas mas proximas a la practica y a la implicacién del profesorado.

De ahi algunos estudios (Ainscow, Booth & Dyson, 2006; O'Laughlin & Clark,
2014) destaquen el rol de los directores como agentes de politica educativa en inclusion
en la practica, los equipos docentes e incluso de los profesores de educacion especial
para la comprension del entorno y la realidad del alumnado con necesidades especificas
de apoyo educativo. Al tiempo que se demanden acciones mas sistémicas y congruentes
que requieren que

“los maestros y la gerencia analicen criticamente las culturas, politicas y practicas de los
centros para determinar donde se encuentran en términos de inclusién y exclusion,
mientras que las agencias del gobierno central y local deben determinar criticamente si



los recursos cumple con la retérica de los requisitos y politicas legislados” (Purdue,
2009, 148)

Por dltimo, con objeto de corregir las tendencias que muestran la exclusion
social y minimizar las posibles tensiones politicas entre las culturas dominantes
establecidas y los "otros", destacar el reconocimiento cultural (Keddie & Niesche,
2013). De este modo, toma interés, como proponen Jack Lobovsky (2016), incrementar
los esfuerzos para reclutar y promover a miembros de grupos historicamente sub-
representados en roles docentes y de liderazgo; asi como la necesidad de cuestionar las
antiguas teorias del liderazgo escolar ciegas a la identidad desde una perspectiva de
diversidad.

f) Estructurasy servicios de apoyo

Skarbrevik (2006), estudiando los factores de la calidad de la educacion especial
en entornos inclusivos encontré una relacion significativa entre las variables inclusion
social y educativa, la existencia y adecuacion de recursos, programas y material
didactico, acometer flexibilidad organizativa para operativizar la interaccion y un
liderazgo que estimule el cambio cultural y el incremento de las expectativas de los
agentes implicados. Pero las barreras no solo son de este tipo. No s6lo son recursos,
tiempo y accesibilidad. Como se ha venido observando a lo largo de esta revision, van
mucho mas alla y conviene tomarlas en consideracion.

Un rol destacado para hacer efectiva la inclusion es la figura del
Consejero/orientador como coach y lider inclusivo (Daniels, 2010) asi como de la
existencia de programas de apoyo. En este sentido, Astramovich & Harris (2007) o
Strear (2017) destacan su rol para dotar de herramientas a estos colectivos para su
autodefensa, su empoderamiento y su capacidad de autodeterminacién. Incluso como
garantes del valor del lenguaje inclusivo como herramienta para promover la inclusion
intencional de personas y colectivos en riesgo de exclusion (Strear, 2017). Por lo que
importa especificamente también su opinion, para poder ajustar su practica en las
escuelas (Miranda et al. 2019).

3.4. Conclusiones e implicaciones

La informacidn obtenida con esta revision critica focalizada en las dos Gltimas
décadas puede sintetizarse en torno a las siguientes tematicas: 1) la revision y
ampliacién del concepto inclusion; 2) las barreras y palancas de mejora, especialmente
relativas a las profesionales, culturales y al necesario apoyo en politicas educativas; y 3)
las metodologias de analisis.

En cuanto al primer bloque, los estudios consideran a la educacién inclusiva
como un proceso multidimensional donde intervienen una gran variedad de aspectos



relevantes (cultura, politicas, profesionalidad y practicas, y en menor medida, recursos).
También resefiar que a medida en que se avanzaba en el tiempo el concepto de inclusion
ha ido ampliandose y ajustandose a una sociedad plural y democratica. Los estudios se
van alejando del modelo tradicional de atencion a la diversidad o el de necesidades
educativas especiales (discapacidad), para asumir otras perspectivas mas amplias y
holisticas, que abarcan todo un conjunto de situaciones y circunstancias que conllevan
riesgo de exclusion, marginacion, invisibilizacion o dualizacion. Se insiste en la
imprescindible transformacion de los modelos remediales y asistenciales, hacia otros
mas proactivos que ofrezcan respuesta educativa digna, justa y lo mas normalizada
posible en contextos cotidianos, de cara a cubrir los derechos de estas personas y
colectivos: ser, participar activamente, reconocimiento y respeto en sus circunstancias...

Pero persisten viejas y persistentes barreras. Incluso se hacen mas beligerantes
en la medida que avanza el desarrollo del concepto y se conquistan nuevos espacios en
el discurso y en la realidad. Se trata de barreras culturales (sociales e institucionales),
profesionales y curriculares, sin olvidar otras propias de la administracion y las politicas
educativas meramente discursivas y sin garantizar, de hecho, la verdadera inclusion y el
éxito para todos. En no pocas ocasiones, los fracasos o rémoras en inclusion, quedan
invisibilizados por recursos, programas o medidas, mas discursivos o de intencion, que
realidad y llevadas a efecto; en convivencia con practicas tradicionales, con resultados y
nociones restringidas de responsabilidad profesional.

Se destaca el profesorado como factor determinante para la inclusion. Su
formacion, implicacién, sensibilidad y actitud son claves tanto para la promocién de la
inclusion o para todo lo contrario. Llevados por viejas practicas, miedos y prejuicios,
aunque su discurso sea politicamente correcto, no bogan por la inclusion. De ahi que
gran parte de los articulos revisados reclamen la accion y conciencia profesional. De
este modo, focalizan su atencion en la capacidad del profesorado, reivindicando una
formacion inicial y permanente claramente reorientada hacia la justicia social.

La inclusién educativa requiere entornos cotidianos de participacion vy
aprendizaje, enriquecidos y accesibles, acciones sistémicas que superan las acciones
aisladas o especificas. Importa el equipo y el establecimiento de relaciones de
colaboracidn y confianza entre maestros, padres y profesionales; asi como la ampliacion
del capital social y profesional de las escuelas con redes de colaboracion profesional e
interinstitucional, y la implicacion de la administracion (en politica educativa,
econdmica y social garantista). Otra derivada consiste en la puesta en valor de
condiciones organizativas que apoyen la equidad y el desarrollo profesional, asi como
las funciones de liderazgo (inclusivo, transformador y para la justicia social), apoyo y
asesoria colaborativa.

De otra parte, los estudios revisados muestran una limitacion. Mayoritariamente
no son extrapolables o generalizables, pues son muy locales y fundamentalmente
cualitativos. Pero, esta prevalencia en los estudios, también suponen una fortaleza:
aportan comprension, incluso desde la propia voz de las personas y colectivos que



padecen situaciones de vulnerabilidad, por la persistencia de las barreras que complican
su vida, su aprendizaje, socializacion y normal desarrollo. Ello vuelve a poner el énfasis
en que el tema de la inclusion o la exclusion es una construccion social y
multidimensional en la que intervienen factores culturales, contextuales o profesionales.

También se ha hallado un conjunto notable de trabajos teoricos, de revision y de
fundamentacion. Ello denota la necesidad de continuar avanzando conceptualmente,
para poner en valor la perspectiva actual, ampliada y alternativa, de la inclusion
educativa. A lo que se afiaden también la descripcion de experiencias de buenas
practicas y nuevos escenarios que ilustran este progreso.

En definitiva, la revision ha mostrado la pujanza de la temaética y de la
perspectiva critica y alternativa para comprender, ubicar y abordar el tema de la
inclusion y luchar activamente contra todo tipo de barreras a la misma en una escuela
democratica. Asi como pone la mesa de debate serias llamadas de atencion, que
comportan necesariamente implicaciones, profesionales, de formacion, de liderazgo, de
mejora escolar y de politicas educativas que garanticen el derecho a la educacion de
todos y a su pleno desarrollo personal y social. También suma demandas a la
investigacion, para que sea, especialmente en esta tematica, critica, inclusiva, alternativa
y emancipadora.
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Capitulo 4

Marco Metodologico

4.1. Metodologia de investigacion

De acuerdo con la nueva agenda y enfoques de la investigacion en educacion
inclusiva, un mundo cambiante, complejo y controvertido que requiere comprensiones
amplias, contextualizadas y basadas en evidencias y datos, el disefio metodolégico méas
apropiado es la investigacion mixta (Sammons et al., 2014). En nuestro caso se opta
ademas por un énfasis cualitativo, pues el objeto es analizar y comprender las
situaciones (Lochmiller, 2018). En este estudio queremos combinar varios planos
paralelos, conjuntados progresivamente, para alcanzar la comprension de esta realidad,
sus retos y las posibles alternativas viables desde la voz de los profesionales encargados
de su puesta en accion.

Sin duda, el mundo de los profesionales de la educacion que hacen viable la
inclusion educativa y de aquellos otros profesionales que dan apoyo y asesoria al
respecto es tan apasionante como complejo. Lo que implica aproximaciones bastante
dindmicas, dialdgicas y flexibles de cara a su correcta comprension y ubicacion dentro
de un proceso de constante reconstruccién y desarrollo. A lo que se une una consolidada
trayectoria profesional basada en un sélido conocimiento profesional y potentes
procesos de reflexion y argumentacion. Por esta razon es pertinente acercarse a esta
comprension desde métodos cualitativos (Flick, 2007) que sean sensibles a como se
construye y desarrolla el conocimiento profesional desde la reflexion en y sobre su
practica profesional (Calderhead, Denicolo y Day, 2012; Clandinin & Connelly, 2000),
desde la teoria fundamentada (Birks & Mills, 2011; Charmaz, 2004; Strauss y Corbin,
2002). Con estos debates, ademas de profundizar en sus concepciones, principios y
teorias de y sobre la practica, bien se puede caminar hacia la reconstruccion identitaria
(Beijaard, Meijer y Verloop, 2004) y la construccion y apropiacion del sentido para
ellos de la inclusion educativa y social (Ainscow, Booth & Dyson, 2006), tan necesarios
para salir de los margenes e incidir en el nucleo pedagdgico. De ahi el interés del
abordaje.

Para comprender este cambio de mirada objeto de estudio, se tomaran en
consideracién las voces de profesionales en ejercicio que trabajan tanto liderando
acciones de mejora como asesorandolas, reunidos en torno a un grupo de discusion en el
que se les pedia reflexionasen sobre qué dimensiones observan ellos que el profesorado
(y otros educadores) encuentran en la practica a la hora de entender el curriculum,
seleccionar y planificarlo, ponerlo en marcha o evaluarlo. Y, del mismo modo, qué
dificultades y errores detectan ellos en su propia practica profesional como lideres,



asesores u orientadores. Para terminar con una serie de propuestas directas sobre énfasis
y contenidos que debieran ir asumiendo a la hora de abordar y priorizar las acciones
propias de su practica profesional.

Se utilizard una metodologia de tipo cualitativo ya que se intenta comprender y
dar voz a los implicados. Conscientes de que sera esa subjetividad propia de los
informantes la que permita mostrar y aproximarse significativamente a los distintos
puntos de vista (Flick, 2007). Con este tipo de metodologia se busca describir e
interpretar fenomenos educativos, como parte de fenomenos sociales, estudiando los
significados de las acciones humanas desde la perspectiva de los interesados o
informantes (Téjar, 2006). El sistema de codificacion partira inductivamente de los
relatos y las entrevistas en contraste con otros sistemas de categorias extraidos de la
fundamentacion teorica (Flick, 2007; Glaser y Strauss, 1999; Goetz y LeCompte, 1988).
Se opta por una investigacion de perspectiva biogréfica-narrativa (Bolivar, Domingo y
Fernandez, 2001), basada en entrevistas en profundidad, para acceder a la teoria
fundamentada de los orientadores (Domingo, 2014). A las que se someten a analisis
cualitativos narrativos y paradigmaticos hasta llegar a unos resultados y primeras
conclusiones.

4.2. Diseno general de investigacion

Como muestra la imagen siguiente, la investigacion responde a un modelo
mixto, secuencial y de corte cualitativo, compuesta de siete momentos de desarrollo. El
primero de ellos consiste en obtener una comprension del estado de la cuestion, para lo
que se utiliza una Revisién Sistematica de la Literatura y el hablar detenidamente con
un grupo de expertos profesionales. A partir de esta primera fase, interesa obtener una
primera panoramica de lo que opinan los profesionales concernidos en los procesos
educativos Yy, por tanto, que apoyan la inclusion educativa. Para ello se emplea un
estudio piloto a partir de un cuestionario on line (1* nivel), desde su creacién a la
pasacion y analisis de datos.

Seguidamente, procede realizar una profundizacion tematica para comprender
mejor los factores, circunstancias, relaciones, etc. que se dan entre las diferentes
unidades de significado que se recogen mediante el 2° nivel de cuestionario on line (a
modo de autotinformes o entrevistas en profundidad). En este nivel se utilizan todos los
procedimientos de obtencion y andlisis de evidencias que responden a los objetivos de
investigacion.

Con todo ello procede someter los primeros resultados y conclusiones a la
consideracién de un grupo de expertos y profesionales. Lo que aporta ademas un valor
afiadido por ofrecer dos miradas diferentes de la realidad en funcién de sus especiales
contextos. Ello aportara elementos de ubicacidén y comprension de los analisis, asi como
conocer en qué coinciden ambos sectores, en qué discrepan y qué factores, teméticas o



perspectivas son particulares de cada grupo. Finalmente, todos los resultados y
conclusiones parciales obtenidas con los analisis anteriores se integran y complementan,
con lo que se pueden obtener unas conclusiones finales y se obtienen los principales
argumentos y evidencias que se someteran a discusion con la investigacion previa en el
tema.

Imagen 1. Disefio de investigacion
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Con este disefio de investigacion se pretenden cubrir los objetivos de
investigacion de acuerdo a la siguiente tabla de doble entrada en la que se ponen en
relacion los objetivos de investigacion con las fases o tipos de analisis.

4.3. Objetivos

Partiendo de las cuestiones de investigacion, esta tesis pretende analizar en
profundidad el discurso de los profesionales encargados de atender a la diversidad para
comprender sus claves, la realidad en la que se desenvuelven y la orientacion de su
practica docente, tanto como agentes activos para la inclusion como desde otra
perspectiva de privilegiados testigos “profesionales” de los que acontecen en las aulas y
en los centros educativos. Para lo cual se plantea siguientes objetivos:



1) Analizar el grado de desarrollo de la inclusion desde la voz del profesorado.

2) Analizar los factores que marcan la tipologia de inclusion que se desarrolla en
los centros.

3) Estudiar, desde la propia voz de los protagonistas, hasta que punto es real y
factible la inclusion educativa, y bajo qué condiciones.

4) Conocer las dificultades y necesidades detectadas a la hora de llevar a la practica
una verdadera educacion de calidad para todos, en un marco de inclusion.

4.4. Proceso de investigacion

Coherentemente con lo desarrollado en el marco conceptual, la comprension de
esta realidad requiere escuchar al profesorado y reparar en el sentido de sus discursos y
opiniones. Para ello se opta por una metodologia mixta (Sammons et al. 2014) con una
orientacion cualitativa para comprender. Utiliza discursos elaborados por profesionales
directamente implicados en la inclusién educativa, a partir de dos niveles de
cuestionario semi-estructurado sobre el tema. Uno casi totalmente abierto, para obtener
una primera panoramica y aproximacion al tema y otro mas estructurado (como guion
de auto-informe o entrevista en profundidad) para captar con detalle y profundidad.

Ante ambigiiedades o divergencias, se entra a debate con ellos en entrevistas en
profundidad para captar el contenido, el significado y la orientacion de su reflexion y
discurso sobre el estado actual de la inclusion educativa en la escuela.

El guion orientativo de didlogo partio del andlisis tedrico de la inclusion y de las
cuestiones que las investigaciones alternativas iban sacando a la luz como detonantes de
relatos y de implicacion discursiva. Se contd con la participacion de un grupo de
expertos que funciond como un grupo de debate, platicaron sobre el tema en
profundidad y extrajeron las principales cuestiones a abordar en el cuestionario. Tras lo
cual, los investigadores tomaron en cuenta las sugerencias y pulieron el mismo. Se
devolvié al grupo de expertos, ahora individualmente, para que lo informaran y
propusieran nuevas sugerencias de mejora.

Elevado a definitivo, se hizo publico “on line” utilizando la opcion de
cuestionario abierto de Google. Se invit6 a participar en la encuesta a los informantes
clave por tres vias: desde la propia administracion educativa (Ordenacion Educativa), la
asociacion de orientadores y mediante correos personalizados desde el equipo de
investigacion.

La encuesta (para elaborar autoinforme) se mantuvo abierta durante tres meses,
hasta saturar la informacion. Se iba realizando un primer analisis de las encuestas tal y
como se recibian. Una vez llegados a este punto, se pasé a hacer un andlisis de
contenido del cuestionario (determinando tematicas y conceptualizaciones), al tiempo
que se hizo una codificacién emergente de los propios discursos. Se hicieron los analisis
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con apoyo del programa informatico Nvivo: analisis de frecuencias de aparicion de
unidades de significado por nodos, elaboracion de matrices de codificaciones, analisis
de conglomerados, etc., tanto entre nodos, como entre estos y los atributos
(caracterizacion por criterios de diversidad o variables demogréaficas).

Cuando existian dudas o ambigiiedades en las respuestas, se contactaba con el
informante y se debatia sobre ello. Finalmente se realizd un analisis critico de los
discursos.

Los resultados globales y las conclusiones fueron sometidos finalmente a juicio
critico del grupo de expertos, para valorar el grado de atino y de discrepancia con lo que
alli se afirmaba.

4.5. Informantes clave

La poblacion de profesionales concernida en inclusion educativa es muy alta (en
teoria todos los docentes publicos) y las medidas de atencion a la diversidad son
también muy variadas y contextuales, no se pretendia obtener una panoramica
representativa. Por ello, los informantes fueron invitados intencionalmente en funcion
de unas determinadas condiciones (ver cuadros de caracteristicas de homogeneidad y
heterogeneidad), y se buscé perfiles de conocimiento sin entrar en la especificidad de
cada una de las medidas de atencion.

La muestra fue intencional, seleccionando un conjunto capaz de saturar la
informacién producida compuesto por profesionales que trabajan en el sistema
obligatorio de educacion y con relacion directa por tanto con la inclusién educativa, con
una dilatada trayectoria, con amplio reconocimiento —entre los colegas de profesion y
por las autoridades educativas- como ejemplo de buenas practicas para la inclusion. Se
seleccionarén e incluiran otros informantes clave en funcién del proceso de busqueda de
la saturacién de la informacién y de busqueda activa de casos divergentes y que
profundicen en puntos en blanco.

Los informantes clave seleccionados son productores de informacion primaria en
dialéctica con el investigador. Se seleccionaron de acuerdo a los siguientes criterios:
puesto de desempefio profesional (directivos, profesorado de pedagogia terapéutica o
audicion y lenguaje u orientadores escolares y otro profesionales de apoyo), &mbito de
trabajo (centro especifico de educacion especial o centro ordinario y etapa en la que
trabaja), género, experiencia profesional y si ocupa o ha ocupado o no cargo directivo.

a) Informantes iniciales (cuestionario basico)

Los informantes fueron invitados a partir de una relacion elaborada por el grupo
de expertos colaboradores en la tesis doctoral. Es, por tanto, un grupo invitado que



respondia al criterio de profesional, que respondia de manera diferencial a las variables
poblacionales consideradas en el estudio y que poseia conocimiento, experiencia
profesional y relacion directa con la inclusion educativa.

Esta poblacion, fue invitada personalmente por llamada telefénica o correo
electronico a participar en un proceso de cuestionario abierto de la aplicacion de google.
Se solicitd informacion a 173 profesionales. EI nimero de informantes clave que han
respondido finalmente al primer nivel de cuestionario (respuestas abiertas amplias para
entrar en el tema) ha sido de 132. Ver sus caracteristicas en capitulo 5.

b) Informantes clave (cuestionarios y entrevistas en profundidad)

A partir de la participacion en los cuestionarios iniciales y para profundizar en la
temética, fueron todos invitados a participar en la segunda fase de profundizacion
reflexiva con cuestionarios abiertos mas tematizados y entrevistas en profundidad.

El nimero de informantes clave de los que se han aportado finalmente relatos y
evidencias ha sido de 48. En la tabla siguiente se sefialan sus principales caracteristicas
en cuanto a funcién profesional, etapa educativa, género, grado de conocimiento de las
medidas de atencion a la diversidad, tipo de centro de trabajo y etapa de Desarrollo
Profesional Docente (en adelante DPD).

Tabla 4: Informantes clave. Datos demogréaficos

Estadio DPD 1-6 7-15 16-25 26-35 mas de 35 N
Femenino 4 5 8 8 1 26
Masculino 1 6 6 5 4 22
Directivo 0 3 8 8 3 22
No Dir. 5 8 6 5 2 26
Alto 2 7 9 7 5 30
Medio 2 4 3 6 0 15
Bajo 1 0 2 0 0 3
C. ordinario 5 10 13 13 4 45
C. especifico 0 1 1 0 1 3
Publico 3 10 11 12 4 40
Concertado 2 1 3 1 1 8
Profesor/a 4 6 8 7 1 26
Orientacion 0 2 5 4 2 13
PT/AL 1 3 1 2 2 9
Secundaria 0 6 7 9 2 24
Primaria 4 3 9 3 3 19
Infantil 1 2 1 1 0 5
N 5 11 14 13 5 48

Fuente: Elaboracion propia desde Nvivo



Segun estos datos, el perfil de informantes clave es ciertamente equilibrado en
cuanto al género (con ligero predominio femenino) y a haber pertenecido o no a un
Equipo Directivo. Es mayoritariamente profesorado de aula ordinaria, con un nivel de
desarrollo profesional alto (2% diversificacion o serenidad), con un grado de
conocimiento de las medidas de atencion a la diversidad alto o medio alto,
pertenecientes al sistema publico y ordinario y que trabajan el cincuenta por ciento en
secundaria y el porcentaje restante en las etapas de Infantil y Primaria.

Ahora bien, conviene también mostrar algunas consideraciones. La primera de
ellas consiste en que han respondido relativamente pocos profesores de centros
especificos, si bien los que lo han hecho son o han sido directivos escolares y tienen
consolidada experiencia en los mismos (15 afios la que menos). Otro tema
especialmente relevante es que se invitd a participar a profesionales que tenian
conocimiento y experiencia en colegios que implementan medidas de atencion a la
diversidad o proyectos educativos inclusivos. Lo que les otorgaba una especial mirada
sobre el tema, con conocimiento de causa.

Hay que tomar también en consideracion una limitacion importante. Como se
trata de una encuesta abierta on line, que era ademas muy larga y exigia mucha
implicacion (por su contenido y porque habia que terminarla completa), algunos
invitados a participar desistieron y no se pudo llevar un seguimiento méas personalizado
para asegurar que se respondia la encuesta. Pese a ello, el nimero final obtenido fue
suficiente para nuestro propdsito puesto que las respuestas cualitativas se encuentran
suficientemente saturadas y los mismos informantes nos aseguraron que les gustd
realizar la encuesta pues “/les] hizo pensar mucho y plantearse cuestiones y matices
importantes en los que no habian reparado suficientemente]” 'y “[los] ha retado y
hecho pensar”.

En vista de estos informantes, es preciso informar de esta debilidad del trabajo,
que pensamos incide significativamente en el sentido de las respuestas de los mismos.
Lo que no le resta ni un apice de valia y fiabilidad. Los informantes clave son
profesionales que tienen un conocimiento de grado medio o alto de las medidas de
atencion a la diversidad y se encuentran implicados en procesos de mejora desde una
perspectiva de inclusividad. No son, salvo alguna excepcion, desconocedores o
asepticos en el tema. Poseen experiencia e informacion y sus ciclos de vida profesional
estan orientados por la rama de implicacion, actividad y busqueda de nuevos retos
profesionales. Esta debilidad metodoldgica, en cambio, es un matiz de precision en el
contenido de la informacion, y permite llegar a profundizar desde miradas implicadas y
realistas.

c) Grupos de expertos

El objeto del grupo de discusion ha sido poner a debate a un grupo de profesionales
relacionados con la inclusion para ver cuéles son las tematicas controversias mas



relevantes en la practica de la inclusién a la luz de su amplio conocimiento profesional.
Este mismo grupo de discusion actu6 como grupo de expertos proponiendo tematicas
para construir el cuestionario y revisar su validez y pertinencia.

Cuadro 8: Equipo de expertos

Criterios Descriptores
Todos tiene una amplia y reconocida trayectoria de trabajo en medidas de atencion a
Uniformidad la diversidad y buen reconocimiento profesional desde sus compafieros y la

administracion educativa

» Un orientador de EOE (en la Comunidad de Madrid EOEP), este orientador fue
coordinador provincial del servicio de ordenacion educativa de la delegacion de
educacion y ademas es Doctor en Ciencias de la Educacion.

« Una profesora de pedagogia terapéutica (PT) que a su vez es responsable del
Equipo de Educacion Especial en la Delegacién de Educacion.

e Una profesora de pedagogia terapéutica (PT) en un centro de actuacion
preferente.

Diversidad « Unadirectora de un centro ordinario, con un proyecto global de inclusion.

« Una jefa de estudios en un colegio concertado de una zona de actuacién
educativa preferente (ZAES).

«  Un orientador de un centro de educacion secundaria (IES)
¢ Un catedréatico de universidad, especialista en inclusién educativa.

e Un especialista en audicion y lenguaje (AL) que es director de un centro
especifico de Educacion Especial.

Fuente: Elaboracion propia

4.6. Instrumentos de recogida de informacion

Como corresponde a una investigacion de corte mixto, se emplea una gran
variedad de instrumentos y procedimientos de recogida de informacion. Seguidamente
se describen y justifican.

4.6.1. Cuestionario

De acuerdo con el marco conceptual, la comprension de esta realidad requiere
escuchar al profesorado y reparar en el sentido de sus discursos y opiniones. Para ello se
opta por una metodologia cualitativa para comprender. Utiliza discursos elaborados por
profesionales directamente implicados en la inclusion educativa, a partir de un
cuestionario de preguntas abiertas sobre el tema. Ante ambigiiedades o divergencias, se
entra a debate con ellos en entrevistas en profundidad para captar el contenido, el
significado y la orientacion de su reflexion y discurso sobre el estado actual de la
inclusion educativa en la escuela.



Con la intencién de indagar y profundizar sobre la informacién obtenida se
creyo conveniente utilizar un cuestionario. Se realizé siguiendo una serie de fases.

a) Construccion del cuestionario

Esta fase consistid en la elaboracién del cuestionario, redactando las preguntas
gue consideramos oportunas a tal efecto. Para ello se tuvo en cuenta el marco teérico y
los objetivos de la investigacidn. Para la construccion del cuestionario, se partié de un
guidn orientativo a partir del analisis tedrico de la inclusion y de las cuestiones que las
investigaciones alternativas iban sacando a la luz como detonantes de relatos y de
implicacion discursiva. Pero para no guiar las respuestas, se opto por una barrido de
cuestiones en las que podian emerger las tematicas clave del objeto de estudio. Con todo
ello se elabor6 un borrador de cuestionario que, seria posteriormente depurado, tras
pasarlos a consideracion del equipo de expertos.

Teniendo en cuenta las sugerencias del grupo de expertos, el cuestionario quedo
en dos, uno de primer nivel y otro de mayor grado de profundidad.

b) Validacion y fiabilidad del cuestionario

Consistio en la entrega del borrador del cuestionario a expertos que nos dieron
su opinion y nos sugirieron las correcciones pertinentes para su mejora. Como se sefiala
en el apartado de validez, se cont6 con la participacion de un grupo de expertos que
desarrollo la Técnica Delphy.

Instaurado el equipo, en un grupo de debate, platicaron sobre el tema en
profundidad y extrajeron las principales cuestiones a abordar en el cuestionario. Tras lo
cual, los investigadores tomaron en cuenta las sugerencias y pulieron el mismo. Se
devolvié al grupo de expertos, ahora individualmente, para que lo informaran y
propusieran nuevas sugerencias de mejora. El cuestionario final es fruto de este proceso
de reflexion, simplificacion e integracion de items iniciales hasta quedar en los que se
consideraron mas relevantes.

Asegurada su validez de contenido, atendiendo a las sugerencias e indicaciones
del equipo de expertos se elevaron a definitivos. Posteriormente, en el proceso de
andlisis de la informacion obtenida, se realizaron las pertinentes pruebas de validez y
fiabilidad propia del empleo de este tipo de instrumentos, en epigrafes posteriores
comentadas.

c) Administracion del cuestionario

Elevado a definitivo, se hizo publico “on line” utilizando la opcién de
cuestionario abierto de Google. Se invit6 a participar en la encuesta a los informantes
clave por tres vias: desde la propia administracion educativa (Ordenacion Educativa),
grupos de innovacion con los que tenemos vias de colaboracién abiertas y mediante
correos personalizados desde el equipo de investigacion.



La encuesta se mantuvo abierta durante tres meses, hasta saturar la informacion.
Se iba realizando un primer analisis de las encuestas tal y como se recibian. Una vez
llegados a este punto, se pas6 a hacer un andlisis de contenido del cuestionario
(determinando tematicas y conceptualizaciones), al tiempo que se hizo una codificacion
emergente de los propios discursos.

Esta fase consistid en la entrega del cuestionario a la muestra para que
procediera a la contestacion del mismo. Se utilizo para ello la aplicacion de Google,
tanto por su versatilidad, como por la facilidad de disefio y de recopilacion de la
informacién procedente del mismo. Si bien ello llevaba implicito también una
limitacién: s6lo responderian quienes accedan a internet y no podriamos establecer una
seleccion de informantes por estratos. La encuesta se mantuvo abierta durante tres
meses, hasta saturar la informacion. Se iba realizando un primer anélisis de las
encuestas tal y como se recibian.

Con los casos mas ricos, buenos informantes, y atendiendo a maxima
variabilidad en las variables poblacionales, se invitaron a cumplimentar el segundo nivel
del instrumento, ya a modo de autoinforme descriptivo 0 guion de entrevista en
profundidad, mas propiamente que como cuestionario en si.

d) Recopilacion y analisis de datos

Llegados a este punto, se realiz6 un analisis de contenido del cuestionario
(determinando tematicas y conceptualizaciones), al tiempo que se hizo una
codificacion emergente de los propios discursos. Varia en funcion de los dos modelos
de cuestionario:

e EIl primero que es abiertamente cuestionario, una vez que los informantes
han redactado y enviado una respuesta discursiva libre y abierta en torno a
las cuestiones que se le plantean, se elabora una parrilla en torno a los temas
y datos emergentes y se puntta cada uno de ellos en base a los siguientes
valoraciones en funcién de las respuestas de cada caso: (1) Nada, poco o
con poca importancia; (2) Alguna presencia o relevancia; (3) Bastante; y (4)
Mucho o muy frecuente.

Una vez cumplimentada esta parrilla a modo de tabla Excell, para la
exportacion a SPSS 20. Para el posterior analisis de los datos con este
programa.

e El segundo cuestionario' quedd del mismo modo, con cuestiones més
claramente focalizadas en tematicas, dimensiones, frases y opiniones, etc. y
como eran densos y muy abiertos, se pasé a analizar la informacion
utilizando un procedimiento de categorizacion emergente (Strauss &
Corbin, 2002) y el empleo de las herramientas del programa Nvivo 12 Plus.

! https://docs.google.com/forms/d/17AsLztDVaFAHVTNI6WiCBOmMZfZw-TcNPNPY Lg6v-Jw/edit




4.6.2. Cuestionario, “Inclusion: ¢realidad o ficcion?” (Nivel 1y 2)

Se trata de dos cuestionarios de preguntas abiertas y sin limites de espacio para
responder, que comparten un mismo bloque de variables poblacionales:

a) Variables independientes o poblacionales

Cuadro 9. Variables poblacionales contempladas

Variables independientes

Opciones contempladas

Puesto de trabajo 1. Profesor/a aula ordinaria
2. PT/AL
3. Orientacion

Etapa educativa 1. E. Infantil
2. E.Primaria
3. E. Secundaria

Tipo de centro educativo 1. Ordinario
2. Especifico

Género 1. Masculino
2. Femenino

¢Es 0 ha sido cargo directivo? 1. Si
2. No

Grado de conocimiento de las modalidades de 1. Bajo

escolarizacion y de las medidas de atencién a la 2. Medio

diversidad existentes en los centros educativos y como 3. Alto

llevarlas a cabo, los agentes implicados, etc.:

Afios de experiencia docente 1. Ingreso en la profesion
2. Estabilizacion
3. Diversificacion/Interrogantes
4. Serenidad/Conservadurismo
5. Retirada

b) Items o cuestiones

Fuente: Elaboracion propia

Ello se completaba con un segundo blogue en el que se marcaban dos conjuntos

diferencias de opinion.

Cuadro 10. items o cuestiones para el estudio piloto previo (Nivel 1 del cuestionario)

1. Enqué medida considera que se est4 en un sistema educativo inclusivo (inclusion versus

integracion)

ok wn

ser definido con propiedad como inclusivo

Como se posiciona frente a la inclusion que se lleva a cabo en la actualidad (actitud)

Cuales son a su juicio los agentes encargados de la inclusién educativa

Cuales son las medidas educativas que estan dando respuesta al reto de la inclusion

Sefiale las barreras, dificultades o carencias principales que muestra el sistema educativo para poder

6. Quiénes son los sujetos a los que se refiere la inclusion educativa

Fuente: Elaboracion propia




Cuadro 11 items o cuestiones finalmente establecidas para el analisis mas comprensivo
(cuestionarios amplios, autoinformes y entrevistas) (Nivel 2 del cuestionario)

1.

10.

11.

12.
13.

14.

15.
16.

17.

18.

19.

20.
21,

Qué entiende por inclusion educativa. Por favor describa las principales caracteristicas o
condiciones clave:

Cuando habla de inclusion educativa a qué tipologia de alumnado se refiere. Quién incluye, a quién
se incluye, como... Al mismo tiempo, el hablar de inclusion jimplica reconocer que existe
exclusion? Como ve este tema

No se puede hablar con propiedad de una sociedad, una escuela y una clase verdaderamente
inclusivas si... (complete esta frase o idea)

Como valoraria el estado actual de la inclusion educativa y social en nuestro contexto. Razone su
respuesta.

¢En qué medida es realista la idea de éxito de todos, para todos y entre todos en la escuela actual?
Justifique su respuesta

Cdmo valora las modalidades y medidas de atencion a la diversidad que existen. ;Como se estan
implementando segln su experiencia profesional?

¢De qué modo las actuales medidas de atencion a la diversidad se encuentran
incardinadas/integradas/coordinadas a la clase y al curriculum ordinario?

¢De qué modo medidas actuales de atencién a la diversidad como escuela combinada, programas
especificos... dan respuesta a la inclusion?

En Inclusion educativa se puede pensar que se ha avanzado mucho y que se ha logrado un nivel
aceptable de éxito. Pero algunas de las medidas pensadas para la inclusion pueden estar sirviendo —
en cierta medida- a la exclusion y a la dualizacién del sistema. ;Qué opina al respecto?

Describa cudles cree que son las barreras (culturales, mentales, profesionales, fisicas, de
recursos...) para una verdadera inclusion educativa y donde se encuentran

Comente esta frase. “En clase existen personas o colectivos silenciados, olvidados y sin una
adecuada respuesta educativa”

Comente esta frase: “Mi discapacidad comienza en tu mirada”

¢En qué medida existen dos curriculum diferentes en clase. Uno para los que permanecen siempre
en ellay otro para los que reciben medidas de apoyo/atencién a la diversidad?

¢En qué medida son compatibles y necesarios los centros especificos con la inclusion educativa?
En caso afirmativo, qué papel desempefiarian

Qué opina de la adjetivacion de algunos centros especificos como de “inclusion total”

¢Existe coordinacién entre los diferentes centros para favorecer la inclusion, centros especificos,
centros ordinarios, centros especializados, asociaciones...?

¢Que papel juegan los equipos especializados (motdricos, TGC, etc.) de delegacidn de educacion y
los equipos de orientacion en la inclusién?

¢Como ven las familias la idea de inclusién educativa en la clase de sus hijos? ;Lo aceptan o no?,
¢creen que dificultan el aprendizaje de los demas?, ¢consideran que existen medidas de apoyo para
ese alumnado en el aula y en el centro educativo?...

¢ Tiene algo que comentar sobre el profesorado que tenemos al respecto de la inclusion educativa?
Y ¢qué hacer con el curriculum que tenemos?

Qué papel desempefian las instituciones en este campo de la inclusion educativa




22. Cudles cree que debieran ser las medidas urgentes a tomar en las clases y escuelas ordinarias para
mejorar significativamente la inclusioén educativa

1.  Aporte alguna cuestién o reflexién que no haya dicho y merezca su consideracién

Fuente: Elaboracion propia
Notas y limitaciones del instrumento:

Muchos de los encuestados han reflejado que el cuestionario ha sido largo y que
se repetian las ideas a lo largo de las preguntas. Para futuros cuestionarios hacer mas
cortos y preguntas mas concretas ya que a partir de la pregunta 14 o 15 muchos de los
encuestados no la han contestado o la respuesta ha sido reducida. EIl problema estribaba
en que el formato electronico no se podia guardar y seguir en otro momento. Asi que
quien lo hizo, no pudo completarlo.

4.7. Analisis de Informacién

El analisis de informacion varia en funcion del objetivo y la informacion que
reportan. Unos (para los datos emergentes del nivel de cuestionario), para establecer una
primera panordmica comprensiva del estado de opinion de los profesionales
responsables directos o de apoyo a la inclusion educativa, mas propios de analisis
cuantitativos. Y otros, mas propios de los analisis tematicos cualitativos para el resto de
los datos obtenidos (tanto por el segundo nivel de cuestionario, a modo de autoinformes
0 entrevistas en profundidad, como de los grupos de discusion).

4.7.1. Analisis cuantitativo (1°" nivel del cuestionario)

El andlisis estadistico de los datos permite conocer en profundidad los mismos,
tanto desde la descripcion como de la inferencia. La descripcion informa sobre las
caracteristicas de los datos obtenidos, mientras que para ir més alld de esa
caracterizacion y panoramica, proceden otros analisis para poder hacer inferencias o
deducciones a partir de ellas.

Para el analisis de los cuestionarios se us6 como herramienta informética el
programa estadistico SPSS (Statistical Package for the social Sciences). Se trata de un
programa muy utilizado ya que presenta numerosas utilidades para analizar bases de
datos para aplicaciones practicas o para distintas necesidades de investigacion. Se utiliza
el programa SPSS para realizar los diferentes tipos de analisis requeridos:

e Descriptivo. Este nivel permite conocer las caracteristicas del estudio. En primer
lugar, se analizan las propiedades mas relevantes que servirdn como punto de
partida para posteriores estudios. Hemos utilizado las medidas de tendencia
central y de dispersion, como representativas del conjunto de la distribucion y




las de variabilidad con el fin de conocer cdmo se agrupan los datos. Este nivel se
ha utilizado para todas las variables y dimensiones del cuestionario.

e Inferencial. Este otro permite conocer cuéles de las diferencias halladas se
deben al azar y cudles no. Fijado un nivel de confianza del 95% para las
afirmaciones que se realizan. En este sentido, hemos desarrollado pruebas de
contraste de hipdtesis de tipo paramétrico (Anova de un factor). Se usan ademas
otras pruebas para describir estas inferencias (tablas de contingencias, con chi
cuadrado para dos muestras) asi como otros analisis multivariantes de
interdependencia mas complejos como el analisis factorial y el analisis factorial
de correspondencias simples. Asi como otras de analisis de correlaciones.

En este nivel inferencial, los estadisticos denominados ‘“analisis de
contingencias” y “andlisis factorial de correspondencias simples” son usados con la
finalidad de ratificar y explicar que existen variables y grupos diferentes y que las
diferencias entre ellos son significativas. En el andlisis de contingencias hemos
considerado relevantes para nuestro objetivo de investigacién cruzar las diferentes
dimensiones y variables dependientes del cuestionario con las variables independientes
(datos identificativos de los encuestados) de impacto en la opinion profesional sobre el
grado de desarrollo de la inclusién educativa en nuestro sistema escolar. Si bien solo se
comentan aquellas que han resultado estadisticamente significativas (con un Alfa de
Cronbach inferior a 0.005).

En cuanto al andlisis factorial, la importancia viene determinada por ser una
técnica de reduccidn de datos que sirve para encontrar grupos homogéneos de variables
a partir de un conjunto numeroso de variables. Estos grupos se forman con las variables
que se correlacionan entre si y procurando, inicialmente, que unos grupos sean
independientes de otros, permitiendo confirmar la estructura dimensional de nuestro
instrumento de recogida de datos. Lo que dota de consistencia y validez a la prueba vy,
posteriormente, permite otros tipos de analisis inferenciales y correlacionales.

Dentro de estos anélisis inferenciales, se ha calculado la potencia de la prueba
por factores y tamafio del efecto esperado. A tal efecto, se utiliza un modelo lineal
univariante, mediante las pruebas de contraste de Levene (sobre igualdad de varianzas)
y la prueba de los efectos inter-sujetos (para calcular la potencia observada y el tamafio
del efecto esperado) nos muestra los siguientes resultados.

4.7.2. Andlisis cualitativo: Grupos de Discusion, autoinformes
descriptivos y entrevistas en profundidad (segundo nivel del
cuestionario)

Interesa conocer qué opinién y tematicas son empleadas por los informantes
esenciales y en qué medida se priorizan o relacionan. Para facilitar este objetivo, se
emplea un procedimiento de “profundizacion reflexiva” (Bolivar & Domingo, 2019;



Bryant & Charmaz, 2007) con apoyo de las herramientas de gestion de texto y analisis de
informacién cualitativa del programa Nvivo 12 plus:

Se parte de una buena lectura comprensiva de la informacion o escuchar
activamente a los informantes para comprender y ubicar su discurso y la
orientacion del mismo.

A partir de ello, comienza un proceso de identificar tematicas emergentes
(categorizacion emergente) hasta saturar la informacion (Strauss & Corbin, 2002;
Birks & Mills, 2011).

Se organiza la informacién en torno a nodos (tematicas y dimensiones de
analisis) y atributos (variables independientes o descriptivos de los informadores
clave).

Gestionar la informacion para facilitar su manejo y comprension.

Analizar la informacion contando con la variedad y versatilidad de herramientas
que brinda el programa.

Validar los andlisis e informacion desde el grupo de expertos.

a) Sistema/parrilla de categorizacion de tematicas y dimensiones

Para comenzar con el analisis de resultados conviene tener una panoramica

general del grado de presencia de unidades de significado asignadas a categorias o
nodos (ver tabla siguiente). Con ella, se obtiene el peso de las mismas y, por tanto,
denotan un orden l6gico para seguir y entender el discurso de los informantes clave.

Cuadro 12. Parrilla de categorias emergentes de los autoinformes

Tematicas Componentes Elementos

Barreras

« Profesionales

« Curriculares y metodologicas

- Afectivas, comunicativas y de
interrelacion

» Miedo, desconfianza

» Formacién

* Culturales y de ldeologia

« Falta de recursos e infraestructura

« Politica educativa

« Percepcion, conciencia y estereotipos

« Diversidad y nimero

- Categorizacion y etiquetaje

« Dualizacién y exclusion parcial

« Formalismo y tradicion

« Clase social

+ Apoyo-dependencia

Conceptualizacion

» Concepto Inclusion  Educacion y calidad




» Equidad y justicia

« Inclusion total

« Normalizacion

 Respuesta educativa a diversidad

« Marco comdn/curriculum
democrético

 Educar en la diversidad

« Acceso al aprendizaje

+ Dignidad

* No exclusion

+ Para todos y entre todos

« Convivencia y participacion
auténticas

 Derechos humanos

» Formar parte

« Diversidad como valor

- Afecto, cercania y sentirse valorado

« Valoracién y respeto

* Proceso

« Desarrollo personal

+ Posibilidad y capacidad

« Concepto Integracion

« Atencion a la diversidad

« Adaptacion curricular

« Dualizacién y exclusion parcial
« Igualdad

« Acceso fisico y a atencion

« Categorizacion y clasificacion
« Integracion y compensacion

* Ignorar, no ver

» Tema de especialistas

+ Atender necesidades

+ Molesta al resto

Respuesta
educativa

» Medidas de atencidn diversidad

* respuesta educativa global

* respuesta educativa especifica

* ldea de éxito de todos

* Curriculum unico

» Tema de especialistas

« Coordinacion entre distintos
especialistas e instituciones

+ Colegios especificos

* Recursos

 Hacer lo que se puede

« Educacion combinada

* Programacion

* Parcheo

- Adaptacion curricular

Actitud ante la
inclusion

» Conformismo

» Denuncia

« Recursos
» Profesionales




« Dualizacién, silencios y exclusién
« Politica educativa y social
« Implicitos y estereotipos

« curriculum cerrado

« Organizacién disfuncional
+ Dinamica social

« Simulacion

 Problema estructural

* Retdrica

* Resultados inclusién

« Utopia

« Contradiccion

« Voluntarismo

« Burocracia

« Curriculares
« Profesionales
* organizativas
* Culturales

* Recursos

« Politica

* Propuesta

« En positivo
+ Valoracion « En negativo

» Depende

- Reflexiones personales

« Profesorado
 Escuela

« Comunidad

« Administracion
Agentes « Familias

« Lideres educativos
« Asesoria técnica

+ Apoyos

» Todos

« Discapacitados
» Los otros
Tipo alumnado - Deficientes

« NEE

« NEAE

Fuente: Elaboracion propia desde Nvivo a partir de la categorizacion emergente

b) Tipos de analisis de categorias

Una vez bien operativizadas las evidencias, textos, datos..., la clave es poder
extraer comprension de las mismas. Lo importante es el sentido y contenidos de los
tipos de anélisis, no la instrumentalizacion de diferentes posibilidades de anélisis de
informacidn que posibilita el programa. Por lo que s6lo se emplea éste en la medida que




ayuda o facilita la organizacion, gestion y profundizacion de procedimientos de analisis
tematico.

Con objeto de incrementar la comprensidn vertical (de cada caso o informante) y
transversal (por tematicas o aspectos), asi como poder ir respondiendo a un sistema
complejo de profundizacion reflexiva en base a preguntas sucesivas o a procesos de
analisis complementarios y secuencias, se utilizan los siguientes tipos de anélisis:

e Realizar recuentos y sistematizaciones de informacion (plasmados en matrices
de codificacion o tablas de datos). El objeto de estos analisis es obtener primeras
instantaneas para poder dimensionar aspectos, tematicas, tipos de orientacion del
discurso...

e Seleccionar trozos de texto (unidades de significado relevantes) en funcion del
interés y la orientacion de la busqueda. Es una pieza clave para poder gestionar,
releer, ubicar, matizar o concretar el sentido verdadero de cada unidad de
significado que vaya a ser utilizada.

e Establecer relaciones entre codigos o entre ellos y los atributos. Se trata de una
herramienta clave para encontrar respuesta a las diferentes preguntas que se
pueden ir planteando sobre las tematicas que han versado los autoinformes o
debates.

Todo ello se plasma en matrices de codificacion (tablas de datos), seleccion de
diferentes textos en torno a una misma unidad de significado (por codigos o palabras
clave), o gréficos y esquemas que muestran las relaciones de tematicas y contenidos. Y
se complementa con la voz de los informantes, seleccionando trozos de texto que
ilustre, ubique o personalice, con ejemplos reales las orientaciones o claves
comprensivas, el sentido captado en los diferentes analisis.

4.8. Validez y fiabilidad de la investigacion

La validez abarca el concepto experimental entero y establece si los resultados
obtenidos cumplen todos los requisitos del método de la investigacion cientifica o no.
De este modo, en la investigacion mixta propuesta se ha prestado especial atencion tanto
a la validez interna, cuidando como se estructura y articula el disefio de investigacion y
el proceso seguido, como la validez externa examinando los resultados y cuestionando
si existen otras relaciones causales posibles.

Para garantizar la validez de los instrumentos empleados, de los sistemas de
categorias establecidos y de los procedimientos establecidos, todos los instrumentos y
sistemas de categorias se han validado mediante una Técnica Delphy desarrollada por
jueces.



El proceso se desarroll6 en cuatro momentos y se repitié de forma parcial y
particular para cada instrumento o sistema de categorias que le fue encomendado para
su analisis. Basicamente tuvo cuatro momentos:

» Seleccién de expertos en funcion de unos criterios de cualificacion (profesional y
académica): conocimiento profesional amplio y especialidad académica (en
contenidos o en metodologia de investigacion). Asi como de nimero para ser
operativo y funcional al propdsito (disponibilidad, interés y flexibilidad para
desarrollar el proceso en varios momentos).

» Definicion de objetivos de la tesis y del grupo de analisis.

» Anadlisis de los instrumentos. ElI grupo de expertos analizaron el objetivo y
cuestiones de investigacion, los instrumentos y sistemas de categorias propuestos
por el investigador y los argumentos que avalan los mismos. El proceso de
desarrollo primero individualmente y posteriormente en un seminario de trabajo, en
el que analizaron la propuesta, trataron el problema de investigacion y la pertinencia
de la propuesta y emitieron un juicio o consejo de mejora.

» Propuesta de mejora. Fueron asumidas en su totalidad en todos los casos.

Tabla 5. Composicion de este equipo de expertos

Especialistas Caracteristicas basicas
* Un responsable del Equipo Técnico Provincial | Profesionales con amplia trayectoria y con
de Educacién. conocimiento de la estructura y funcionamiento
) del sistema educativo y en especial con relacion a
* Un Inspector de Educacion la inclusién educativa.

* Un orientador

« Un director escolar (centro especifico)

e Tres profesores de universidad (un CU y dos | Especialistas en Inclusion educativa y metodologia
TU) del departamento de Didactica y | de investigacion
Organizacion Escolar de la UGR

Fuente: Elaboracion propia

4.8.1 Informacion procedente de las encuestas abiertas, autoinformes,
grupos de discusion y entrevistas en profundidad

Con el objeto de dotar de validez a la investigacion, se cumplen una serie de
criterios que confieren validez y confiabilidad a la investigacion de corte cualitativo
(Bolivar y Domingo, 2019; Flick, 2007, 2011; Stake, 2000):

En primer lugar, se trata de una investigacion “temdticamente” relevante, ya
que consiste en un enfoque critico y alternativo para analizar la opinidn sobre el estado
de desarrollo de la inclusion educativa en nuestro sistema nuevo desde la vision y la voz




de los profesionales encargados de su desarrollo. Incrementando la relevancia si
consideramos que el fin principal es contribuir a la mejora de la misma.

En segundo lugar, es creible, puesto que los datos responden a la realidad y
describen la situacién. Son los propios informantes clave los que hablan de sus
experiencias, desde sus concepciones, relatos e impresiones, con las que estan
comprometidos. Al utilizar autoinformes, entrevistas en profundidad de estructura
flexible, se permite a los protagonistas que cuenten sus experiencias, describiendo la
situacion tal y como les parece a ellos més veraz y pertinente.

En tercer lugar, los resultados son replicables, ya que permiten la posibilidad de
volver a ser analizados puesto que se clarifican los procedimientos y secuencias, se
justifican las decisiones, se explicitan los tipos de anélisis y los sistemas de categorias,
se aportan los propios relatos.

Todo el proceso de categorizacion, analisis y conclusiones se somete a la
consideracién del grupo de expertos en el tema.

4.8.2Validez cuantitativa

Se parte de la premisa de que el instrumento reine los parametros de calidad
exigibles al proposito en cuanto a fiabilidad (entendida como consistencia en los
resultados) y validez, entendida como “el grado en que un instrumento realmente mide
la variable que pretende medir”.

4.8.2.1 Validez de contenido

La validez de contenido, a veces llamada la validez I6gica o racional, determina
en qué grado una medida representa a cada elemento de una escala. Trata de responder
preguntas tales como: ¢qué es lo que este test mide en realidad?, o ¢el instrumento mide
en forma adecuada el concepto abstracto de estudio? Esto se asegurdé mediante una
potente revision teorica y el uso de un instrumento totalmente consolidado y de uso muy
comdun en la investigacion en este problema de investigacion.

Para comprobar la validez de contenido del instrumento del estudio se ha
seguido la Técnica de Delphy, descrito con anterioridad. A estos jueces se les pidid su
opinién sobre el grado de pertinencia (profesional y académica) de cada item a su
dimensidn correspondiente, sobre su consistencia con los objetivos de investigacion y la
realidad profesional de la inclusion educativa en nuestro contexto y sobre la claridad y
precision del concepto/item.

En este sentido, sefialar que se partid de los trabajos de revision tedrica sobre la
mirada critica y alternativa a la inclusion educativa, intentando captar la atencién y



estimular la opinion de los profesionales encargados de dar respuesta educativa a la
inclusion, la participacion y el éxito de todos en las diferentes situaciones de diversidad
propias de una sociedad plural. Se consideré como valido, pero se recomendd precisarlo
y abrirlo para no resultar determinista. Al tiempo que se proponia un cambio de
orientacion para que atendiese con mayor precision a los objetivos de investigacion. En
este sentido se considerd proponer la inclusién de cinco items o dimensiones y frases
muy descriptivas —a su juicio- clave. Ademas de pedir que justificasen y razonen sus
respuestas:

e En qué medida es realista la idea de éxito de todos, para todos y entre todos en
la escuela actual? Justifique su respuesta.

e En Inclusion educativa se puede pensar que se ha avanzado mucho y que se ha
logrado un nivel aceptable de éxito. Pero algunas de las medidas pensadas para
la inclusion pueden estar sirviendo —en cierta medida- a la exclusion y a la
dualizacion del sistema. ¢ Qué opina al respecto?

e Comente esta frase. “En clase existen personas o colectivos silenciados,
olvidados y sin una adecuada respuesta educativa”

e (Comente esta frase: “Mi discapacidad comienza en tu mirada”

e Qué opina de la adjetivacion de algunos centros especificos como de “inclusion
total”

Se marc6é como directriz cuidar mucho el nimero de items a contemplar, y, en
caso de duda o necesitar mas precision, pasar la situacién de cuestionario a autoinforme
0 entrevista.

Se elabord un nuevo instrumento que respondia a todas estas indicaciones y se
volvieron a pasar al equipo de expertos. Se hicieron las modificaciones pertinentes
(eliminar algunos items, integrar otros, precisar redaccion...) y se elevo a definitivo.

4.8.2.2 VValidez de constructo

Para garantizar esta validez, se ha seguido un sistema de valoraciones en una
escala de 1 a 4, a fin de evitar la centralidad en las respuestas, valores que oscilan entre
“Nada, ninguna o escasa” (1) a “Mucho o muy importante” (4), que segin Lozano et al
(2008): “Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que el parametro (indice de
discriminacion) no se ve afectado por el nimero de alternativas de respuesta de las que
esta constituido el test” (p. 3). La escala, la orientacion de respuesta o efectos de
“aquiescencia” o tendencia de algunos sujetos a responder afirmativamente, “de
acuerdo”, independientemente del contenido, incluso mostrando acuerdos con
afirmaciones de signo contrario, se utiliz6 un sistema mixto, en el que el informante
describia, argumentaba o explicaba su respuesta y era la investigadora la que concretaba
tanto la variedad de respuestas (a modo de subitems) o daba una puntuacion ponderada
ajustada a contenido de tales razones 0 argumentos..



Junto a ello, también se procedio a garantizar la validez del siguiente modo:

La validez de constructo mediante analisis estadistico se asegurd a través del
analisis factorial. Esta prueba es una técnica de reduccion de datos empleada para
encontrar grupos homogéneos de variables a partir de un conjunto numeroso de
variables. Esos grupos homogéneos se forman con las variables que correlacionan entre
si y procurando que unos grupos sean independientes de otros. Su propdsito Gltimo
consiste en buscar el namero minimo de dimensiones capaces de explicar el maximo de
informacidn contenida en los datos (Escalante y Caro, 2006).

a) Prueba KMO y de esfericidad de Bartlett

Considerando como aceptables los resultados mayores a 0,700, puntuacion que
se plantea como valida en bastantes publicaciones periddicas de impacto. Alcanzados
los pardmetros indicados y con una varianza total explicada no inferior al 40%, se
procedio a determinar el estadistico validez de componentes rotados Yy, posteriormente
la rotacion varimax, seleccionando los items con un indice de discriminacion igual o
mayor a 0,5.

Para comprobar el grado de intercorrelacion entre las diferentes variables y
determinar asi la utilidad de realizar un analisis factorial, se realizd a traves de varios
procedimientos: calculo del indice KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) y la prueba de
esfericidad de Bartlett. El resultado obtenido en la prueba de Kaiser-Meyer-Olkin =
,273, indice bajo, pone de manifiesto que la correlacion entre variables es baja y, por
tanto, el andlisis factorial no es practico, ya que necesita muchos factores para poder
valorar el rasgo.

En cuanto a la prueba de Esfericidad de Bartlett, evalta la aplicabilidad del
analisis factorial de las variables estudiadas. Como el modelo ha resultados ser
significativo (p-valor < 0.05) aceptamos la hipotesis nula (HO) y se puede aplicar el
analisis factorial. Pero como el indice de Kayser-Meyer-Olkin ha obtenido una baja
adecuacion muestral (,273 'y, por tanto, distinto de cero) que indica altas
intercorrelaciones entre las variables, éstas deben ser tomadas con bastante precaucion
en el anlisis factorial.

Tabla 13.Resultados: Prueba KMO vy esfericidad de Bartlett.

Medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-OlKin. 273
Chi-cuadrado 4346,64
o aproximado 5

Prueba de esfericidad de Bartlett
gl 630
Sig. ,000

Fuente: Elaboracién propia con SPSS 20



b) Comunalidades encontradas en el analisis de componentes principales:

Se ha calculado la varianza comdn, o factores comunes, realizando estimaciones de la
varianza que cada item tiene en comdn con los demés (comunalidades). Se define la
comunalidad como “la proporcion de varianza explicada por los componentes. El valor de la
comunalidad esta comprendido entre cero y uno. Una comunalidad cercana a cero indica que los
componentes explican muy poco de la variabilidad de una variable, mientras que un valor de
uno indica que la variable queda totalmente explicada por los componentes, decidiendo
considerar, por tanto, la comunalidad, igual o mayor que (,05) como aceptada.

Tabla 14. Comunalidades

Inicial Extraccion
ACONFOR 1,000 ,805
ADENUNCIA 1,000 ,835
APROPUESTA 1,000 773
ADMINIS 1,000 757
COMUNID 1,000 ,936
FAMILIA 1,000 749
ESCUELA 1,000 774
PROFESOR 1,000 ,608
BAFECTO 1,000 ,688
BCATEGOR 1,000 ,913
BCULTUR 1,000 ,835
BCURRIC 1,000 ,824
BNUMERO 1,000 ,804
BDUALIZA 1,000 ,853
BRECURS 1,000 ,706
BFORMAC 1,000 ,838
BMIEDOS 1,000 759
BCONCIEN 1,000 ,865
BPOLITIC 1,000 735
BPROFESIO 1,000 785
INCLUSION 1,000 733
INTEGRACION 1,000 ,894
RCOORDIN 1,000 ,837
RCURRCOMUN 1,000 ,691
REXITO 1,000 ,786
RMEDADIV 1,000 ,808
RESPECIAL 1,000 843
RGLOBAL 1,000 791
RTEMAESP 1,000 ,820
TDEFICIT 1,000 ,887
TDISCAPAC 1,000 ,859
TLOSOTROS 1,000 875
TNEAE 1,000 ,813
TNEE 1,000 ,596
TTODOS 1,000 718
VALOR 1,000 799

Método de extraccion: Andlisis de Componentes principales. Fuente: Elaboracion propia con SPSS 20

En la columna “Extraccion” de la tabla que recogen las comunalidades de cada
variable se observa que la proporcion de varianza explicada por cada item de los



considerados explican una proporcion considerable de la varianza; presentado una
distribucion comprendida entre: ,596 (TNEE) y ,936 (COMUNID).

¢) Varianza total explicada

La varianza total explicada informa del numero total de factores (componentes)
extraidos, asi como de la varianza explicada por cada factor en la solucion factorial,
tanto antes como después de la rotacion. Para ello se utiliza el Factorial de componentes
principales, analizando toda la varianza, comin y no comun. Con este método podremos
determinar en qué factor de los que componen la escala se ubican la mayor explicacién
de la varianza de la prueba y, por tanto, los items que explican mejor cada dimension.

En nuestro caso, se puede comprobar que se pueden extraer varios factores con
una explicacion parcial de la varianza mayor a uno y que suman una explicacion
acumulada de la varianza del cuestionario superior al 70 %. Posteriormente, se recoge la
representacion grafica de los autovalores de la matriz. En el Grafica de sedimentacion,
los factores estan en el eje de abscisas y los autovalores en el de ordenadas. Los factores
con varianzas altas se pueden distinguir de aquellos que tienen varianzas bajas, siendo el
punto de distincién el punto de inflexion en la grafica, de modo que aquellos factores
que tienen un punto de corte alto, explican la mayor parte de la varianza, mientras los
que tienen un punto de corte bajo, explican menor parte de la varianza. Lo que significa
gue es consistente y valido el instrumento y como esta construido.

Gréfico 6.
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Fuente: Elaboracion propia con SPSS 20



Se calcul6 la validez del constructo, utilizando el estadistico varianza total
explicada acumulada para los primeros factores (componentes rotados) determinados
por el analisis de rotacion varimax. Los valores que aparecen en el interior de la tabla
pueden interpretarse como indices de correlacion entre cada factor y cada variable.
Estos coeficientes reciben el nombre de pesos o saturaciones factoriales.

Tabla 6. Varianza total explicada en funcion de los componentes principales.

Comp Autovalores iniciales Sumas de las saturaciones al Suma de las saturaciones al
onente cuadrado de la extraccién cuadrado de la rotacion
Total % de % Total % de la % Total % de la %
varian acumula varianz acumula varianz acumula
za do a do a do
1 5,408 15'05 15,023 5,408 15’05 15,023 3,392 9,422 9,422
2 3,387 9,410 24,433 3,387 9,410 24,433 3,021 8,391 17,813
3 3,097 8,603 33,036 3,097 8,603 33,036 2,923 8,118 25,932
4 2,720 7,556 40,592 2,720 7,556 40,592 2,878 7,996 33,927
5 2,532 7,033 47,626 2,532 7,033 47,626 2,790 7,751 41,678
6 2,289 6,357 53,983 2,289 6,357 53,983 2,789 7,748 49,426
7 2,086 5,794 59,777 2,086 5,794 59,777 2,691 7,474 56,900
8 1,761 4,892 64,669 1,761 4,892 64,669 2,460 6,834 63,734
9 1,560 4,333 69,002 1,560 4,333 69,002 1,897 5,269 69,002
10 1,336 3,710 72,712
11 1,277 3,547 76,259
12 1,139 3,164 79,423
13 ,986 2,738 82,161
14 ,866 2,405 84,566
15 ,799 2,219 86,785
16 727 2,019 88,804
17 ,579 1,607 90,411
18 ,506 1,405 91,816
19 457 1,270 93,086
20 434 1,205 94,291
21 ,363 1,008 95,299
22 ,316 877 96,175
23 ,280 778 96,954
24 ,242 ,672 97,626
25 ,178 ,494 98,120
26 ,150 417 98,537
27 ,129 ,357 98,895
28 ,120 ,333 99,227
29 ,071 ,197 99,425
30 ,059 ,164 99,588
31 ,057 ,159 99,748
32 ,037 ,102 99,850
33 ,026 ,072 99,922
34 ,016 ,045 99,967
35 ,008 ,022 99,989
36 ,004 ,011 100,000

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales. Fuente: Elaboracion propia con SPSS 20



En nuestro caso, los componentes principales resultantes con una explicacion de
varianza superior al 1,897 % son doce y entre ellos explican una variabilidad del 69,002
% de la varianza del estudio. A continuacién, se muestra una tabla en la que se recoge la
varianza total explicada en funcion de los componentes principales.

Por altimo, se ha procedido a distribuir los items en dimensiones como muestra
la tabla siguiente:

Tabla 7. Distribucion de items en dimensiones principales. Matriz de componentes rotados®

Componente
1 2 3 4 5 6 7 8 9
ACONFOR ,093 ,798 -,052 ,054 ,209 -,013 ,168 ,070 -,240
ADENUNCIA ,295 -,253 -,003 ,266 ,607 -,026 ,258 ,227 -,240
APROPUESTA ,296 -,560 ,251 ,264 ,270 -,054 ,264 ,076 -114
ADMINIS -,197 -,257 ,664 ,004 ,044 -,070 ,037 -,131 -,065
COMUNID ,818 -,010 -,179 -,072 -,144 -,033 ,068 -,226 -,049
FAMILIA ,031 -,058 414 ,366 -,189 -,055 -,417 -,415 -,096
ESCUELA -,047 ,007 ,831 175 -,103 ,010 -,018 ,060 ,139
PROFESOR ,210 ,584 -,047 -,068 -,238 ,050 -,021 ,096 ,251
BAFECTO ,088 -,011 ,057 ,497 -,426 ,011 ,061 ,255 -,208
BCATEGOR -,041 ,065 ,062 -,042 -,048 ,023 ,918 -,024 171
BCULTUR ,153 ,097 -,058 ,104 ,558 -,149 ,098 ,205 ,598
BCURRIC ,153 -174 ,188 770 ,199 -,103 ,193 -,103 ,129
BNUMERO ,125 -,193 ,682 -,036 ,307 -,106 -,063 -,032 ,017
BDUALIZA ,284 -,252 ,043 ,189 ,055 -,003 ,768 ,080 -,022
BRECURS ,563 ,207 ,140 ,019 -,039 -,073 -,238 ,168 ,039
BFORMAC -,208 ,024 -,084 ,087 ,003 -,138 ,679 ,404 -,249
BMIEDOS ,041 -,037 -,168 ,359 ,016 -,055 -,019 729 ,080
BCONCIEN ,066 ,235 714 ,034 174 ,119 ,063 ,008 -,305
BPOLITIC ,119 ,043 ,166 ,126 174 ,041 -,077 -,045 ,105
BPROFESIO 127 -,152 ,055 ,344 271 -,043 ,083 -,107 ,017
INCLUSION 272 -,261 ,049 ,166 ,155 -,671 ,049 -,091 ,098
INTEGRACION ,036 -,151 -,116 ,197 ,070 ,857 ,197 ,049 -,052
RCOORDIN -,504 ,269 -,506 ,109 -,019 -,084 -,179 -,181 -,337
RCURRCOMUN -, 247 ,633 -,073 -,129 -,073 -,233 -,217 ,209 ,049
REXITO -,385 -, 475 ,073 -,119 -,289 -,051 ,263 ,349 ,090
RMEDADIV -,238 ,136 ,251 ,502 -,220 ,058 ,006 ,495 ,295
RESPECIAL -,215 ,047 ,080 -,138 125 ,131 ,161 ,691 ,034
RGLOBAL ,175 ,163 -,102 ,090 - 734 ,097 -,018 -,040 -,091
RTEMAESP ,666 -,076 -,034 -,055 ,076 -,057 ,060 -,060 ,220
TDEFICIT -,061 -,162 -,076 -,051 -,036 ,850 -,047 -,047 ,016
TDISCAPAC ,043 ,157 ,167 -,073 -,043 767 -,124 -,031 -,033
TLOSOTROS -,034 -,089 -,014 ,907 ,081 ,015 -,063 ,072 ,108
TNEAE ,346 -,154 -,081 -,193 -,079 -,254 ,209 ,486 -,361
TNEE -,250 ,293 -,070 ,318 ,132 -,041 ,186 -,198 ,120
TTODOS ,162 -,025 -,050 ,143 ,108 -,090 ,023 ,016 ,781
VALOR -,250 ,657 -,026 -,134 -,268 ,126 -,050 -,249 -,025

Método de extraccion: Analisis de componentes principales.
Meétodo de rotacion: Normalizacion Varimax con Kaiser.
a. Larotacion ha convergido en 25 iteraciones.
Fuente elaboracion propia a partir de SPSS 20




Con objeto de poder interpretar y agilizar la lectura de los resultados se ha construido

esta tabla de categorias y teméticas.

Tabla 8. Sistema de categorias y tematicas

Siglas/ Cadigos

Significado

ACONFOR

ADENUNCIA

APROPUESTA

ADMINIS

COMUNID

FAMILIA

ESCUELA

PROFESOR

BAFECTO

BCATEGOR

BCULTUR

BCURRIC

BNUMERO

BDUALIZA

BRECURS

El discurso muestra una actitud de conformidad.

El discurso muestra una actitud de denuncia.
El discurso muestra una actitud de propuesta.
Agentes de administracion
Agente comunidad
Agente familia.

Agente escuela
Agente profesor.

Barreas afectivas
Barreas categorias
Barrea culturales
Barrea curriculares o al aprendizaje
Barreas por nimero o ratio
Barrera por dualizacion

Barreras de recursos

Sistema de categorias: Elaboracion propia.

De este modo, los componentes principales resultantes del cuestionario son los

siguientes:

e Barreras profesionales generales, compuesta por los items COMUNID,
BPROFESIO, y RTEMAESP, y en menor medida BRECURS y RCOORDIN
(con una explicacion del 9,422 % de la varianza). La relacion de RCOORDIN es
inversa con respecto a las barreras, significa que las barreras profesionales se
minimizan con la coordinacion y colaboracion profesional y a la inversa. Si no
hay relaciones de coordinacién aumentan las barreras profesionales.

e Modelos de profesionalidad y respuesta educativa, compuesta por los items
ACONFOR y VALOR, y en menor medida APROPUESTA, PROFESOR,
RCURRCOMUN, (con una explicacion del 8,391% de la varianza). El que la
actitud de propuesta (APROPUESTA) es inversamente proporcional a la actitud
de confort a la hora de asignar valor y respuestas curriculares.



e Cuestiones estructurales, organizativas y administrativas, compuesto por los
items ADMINIS, ESCUELA, BNUMERO, BCONCIEN, y en menor medida
RCOORDIN (con una explicacion del 8,118 % de la varianza). Las relaciones de
coordinacion y colaboracion muestran una relacion significativa con la
estructura organizativa que dan apoyo a la inclusion. Cuando no existe
coordinacion aumentan barreras estructurales y de concienciacion.

e Curriculum y modos de atenderlo, compuesta por BCURRIC y en menor
medida BAFECTO y RMEDADIV (con una explicacién del 7,996% de la
varianza)

e Barreras politicas, compuesta por BPOLITIC y en menor medida BCULTUR
(con una explicacion del 7,751% de la varianza)

e Conceptualizacion, compuesta por INCLUSION, INTEGRACION, TDEFICIT
y TDISCAPAC (con una explicacion del 7,748 % de la varianza). Existen dos
claros modelos de conceptualizaciéon de la tematica y son inversamente
proporcionales: de inclusion y de integracion/discapacidad/déficit.

e Barreras profesionales especificas, BCATEGOR, BDUALIZA, BFORMAC
(con una explicacion del 7,474 % de la varianza).

e Miedos y desconfianza, compuesta por BMIEDOS y en menor medida
RMEDADIV (con una explicacion del 6,834 % de la varianza)

e Barreras culturales, compuesta por BCULTUR (con una explicacion del 5,269
% de la varianza)

4.8.3 Analisis de Fiabilidad

Para calcular la fiabilidad del instrumento, hemos aplicado la prueba del Alfa de
Cronbach. Este andlisis arroja un resultado de ,566. Siguiendo los pardmetros de George
& Mallery (2003), es un coeficiente que puede ser aceptado.

Tabla 10: Estadisticos de fiabilidad

. Estadisticos de fiabilidad
Resumen del procesamiento de los casos

N % Alfa de Alfa de N de elementos
— Cronbach Cronbach
Validos 132 100,0 basada en los
Casos Excluidos® 0 ,0 elementos
Total 132 100,0 tipificados
a. Eliminacidn por lista basada en todas las ,566 543 36

variables del procedimiento.

Fuente elaboracion propia a partir de SPSS 20




Estadisticos total-elemento

Media de la Varianza de la Correlacion Correlacion Alfa de

escala si se escala si se elemento-total multiple al Cronbach si se

elimina el elimina el corregida cuadrado elimina el

elemento elemento elemento

ACONFOR 76,1136 21,674 112 ,562
ADENUNCIA 75,2955 19,080 ,354 ,525
APROPUESTA 75,7273 19,482 ,365 ,527
ADMINIS 76,3409 21,799 ,116 ,562
COMUNID 76,2500 22,036 ,029 ,569
FAMILIA 76,3182 22,295 -,051 ,580
ESCUELA 76,3182 20,783 ,284 ,545
PROFESOR 76,4773 22,236 -,044 ,580
BAFECTO 76,2273 21,337 ,230 ,553
BCATEGOR 76,2500 21,807 ,246 ,558
BCULTUR 76,0455 20,517 ,320 ,540
BCURRIC 76,1136 19,521 ,592 ,513
BNUMERO 76,2273 21,475 ,243 ,554
BDUALIZA 75,9773 19,763 417 ,525
BRECURS 75,9091 21,152 127 ,561
BFORMAC 76,0455 20,929 ,232 ,550
BMIEDOS 76,1818 20,944 ,353 ,543
BCONCIEN 75,9318 20,904 ,212 ,551
BPOLITIC 76,1364 21,096 ,231 ,551
BPROFESIO 75,9318 19,484 ,398 ,524
INCLUSION 75,0227 20,725 ,165 ,557
INTEGRACION 76,1364 21,874 ,070 ,566
RCOORDIN 76,3864 23,781 -,450 ,601
RCURRCOMUN 76,3409 22,944 -,172 ,593
REXITO 76,5455 22,326 -,064 ,584
RMEDADIV 76,2273 19,322 ,312 ,532
RESPECIAL 76,1364 21,508 ,082 ,566
RGLOBAL 76,2955 22,744 -,175 ,579
RTEMAESP 76,2727 21,956 ,252 ,560
TDEFICIT 76,2273 22,620 -,126 ,578
TDISCAPAC 76,1818 22,364 -,049 574
TLOSOTROS 76,2273 20,788 475 ,538
TNEAE 76,0227 21,366 ,135 ,560
TNEE 76,0682 21,957 ,050 ,567
TTODOS 75,6364 20,752 141 ,561
VALOR 76,7955 23,981 -,387 ,609

4.9. Planteamientos éticos de la investigacion

Fuente elaboracion propia a partir de SPSS 20

Esta investigacion se ha comprometido a asumir de forma rigurosa las garantias
éticas de una investigacién propias de la investigacion en ciencias sociales,
particularmente con los expresados en la red REUNI+D (Martinez, 2012). En el estudio
se ha cuidado el rigor metodoldgico y cumplido escrupulosamente con los marcos éticos
para la investigacion cualitativa (Bera, 2011; Gonzéalez, 2002; Tdjar y Serrano, 2000),
sin olvidar los tradicionales canones de calidad que han ido marcando los autores de
referencia y los handbooks en los que nos hemos formado y que componen el marco de
sistematicidad y de rigor imprescindible en todo trabajo que quiera ser adjetivado con




propiedad como cientifico. En este sentido, destacar con Stake (2006, p. 354), el
paralelismo entre un trabajo de calidad y ética profesional. Cuando un trabajo esta bien
hecho, se ha hecho lo que profesionalmente se debia hacer y para lo que era pertinente
del mejor modo posible (con argumentos y razones solidas, no intuiciones o practicas
rutinarias y reproductoras), sin duda es ético.

Del mismo modo, se asumen los propios de la Universidad de Granada. En
especial atenderd al cumplimiento de los acuerdos sobre ética de investigacion
alcanzados por nuestra Universidad con la administracion educativa andaluza. En este
sentido se negocidé con ellos su participacion y se les proporciond a los informantes
clave un consentimiento informado en el que se proporcionaron por escrito los datos del
proyecto, se informé del proceso de recogida de informacion, lo que implicaba su
participacion, sus derechos, posibilidad de abandonar el estudio, forma de obtener los
datos, uso que se haria de los mismos en los diferentes momentos de la investigacion,
asi como en la difusion y transferencia de la informacion.

De otra parte, consciente de la alerta de Parrilla (2009), pretende ser una
investigacion inclusiva, alternativa y posibilista, ademas de autocritica con la realidad
(Barton, 2005, 2008), por lo que opta por una perspectiva alternativa de analisis de la
situacion, dando la voz a los sin voz (el profesorado), especialmente a los mas
implicados y conscientes de esta realidad y circunstancias.



BLOQUE IV

Resultados de investigacion







Capitulo 5

Estudio de contextualizacion y entrada en el
campo

5.1. Informantes que responden al cuestionario on line

El perfil general que describe la poblacion informante es basicamente un
profesorado de aula ordinaria, que trabaja en un centro publico ordinario, en la etapa de
Educacién Secundaria, que no ocupa o ha ocupado cargo directivo, con un alto grado de
conocimiento del tema de la inclusién Educativa en el Sistema y una solida experiencia
profesional (en una fase de plena profesionalidad, diversificacion o de planteo de
interrogantes). De modo mas preciso, los informantes son los siguientes:

Tabla 11: Informantes, PUESTO de desempefio profesional

Frecuenci Porcentaje Porcentaje Porc.
a valido Acumulado
Profesor/a aula ordinaria 81 61,4 61,4 61,4
- PT/AL 15 11,4 11,4 72,7

Vali
dos . .,

Orientacion 36 27,3 27,3 100,0

Total 132 100,0 100,0

PUESTO

5] ] |
BAB

Los informantes son mayoritariamente profesores de aula ordinaria con
experiencia en inclusion, seguidos de orientadores de equipo de zona educativa
(Primaria y Secundaria) o de Institutos de Ensefianza Secundaria (1.E.S.), y el grupo con
menor numero de informantes es el de Profesorado de Pedagogia Terapéutica o

Logopedia.



Tabla 12: Informantes, ETAPA en la que trabaja preferentemente

Frecuencia Porcentaj Porcentaje Porcentaje acumulado
e valido
E. Infantil 15 11,4 11,4 11,4
E. primaria 45 341 34,1 45,5
Vélidos £
' . 72 54,5 54,5 100,0
Secundaria
Total 132 100,0 100,0

jal ]
28

Como muestra el grafico, la mitad de los informantes son de Educacion
Secundaria, seguidos por Educacion Primaria e Infantil. Ahora bien, en este punto hay
que tomar en consideracion que muchos de los informantes “orientadores” marcaron en
la variable Secundaria, pues son profesionales de nivel A, aunque en realidad
intervienen sobre las tres etapas educativas (los de sector) y especificamente en
secundaria los de IES.

Tabla 13: Informantes, TIPO de CENTRO EDUCATIVO

Frecuencia Porcentaj Porcentaje Porcentaje
e valido acumulado
Ordinario 129 97,7 97,7 97,7
Vilid Especific 3 23 23 1000
0s 0
Total 132 100,0 100,0




CENTRO

Tal y como muestra el grafico los informantes son basicamente de centro
ordinario. EI ndmero de informantes de centro especifico no procede tomarlo en
consideracién. Por ello se propone un grupo de discusion especifico de esta modalidad
educativa.

Tabla 14: Informantes, TITULARIDAD

Frecuenci Porcentaj Porcentaje Porcentaje
a e vélido acumulado
Publica 120 90,9 90,9 90,9
Vélidos  Concertada 12 9,1 9,1 100,0
Total 132 100,0 100,0

Como se puede observar en la gréfica, la titularidad de los informantes pertenece
a centros publicos.



Tabla 15: Informantes, GENERO

Mas de la mitad de los informantes son mujeres. Es coherente con el patron que
se reconoce en el campo educativo. De todos es sabido, que la docencia es una

profesion feminizada.

Tabla 16: Informantes, DIRECCION

| §I]
|

Frecuenci Porcentaj Porcentaje Porcentaje
a e vélido acumulado
Varon 57 43,2 43,2 43,2
Vaélidos Mujer 75 56,8 56,8 100,0
Total 132 100,0 100,0
GENERO

Frecuenci Porcentaj Porcentaje Porcentaje
a e valido acumulado
Si 63 47,7 47,7 47,7
Véalido No 69 52,3 52,3 100,0
s
ITOta 132 100,0 100,0




DIRECCION

Se aprecia un menor nimero de docentes que no han ocupado cargos directivos
(47,7%), aunque la diferencia es minima frente a los que si los han desempefiado
(52,3%). Ello puede denotar ente la poblacion informante que se trata de profesionales
especialmente comprometidos con la mejora de los centros educativos en donde

trabajan.

Tabla 17: Informantes, GRADO de CONOCIMIENTO

Frecuenci Porcentaj Porcentaje Porcentaje
a e vélido acumulado
Bajo 9 6,8 6,8 6,8
:V'ed 45 34,1 34,1 40,9
valido '°
s Alto 78 59,1 59,1 100,0
ITOta 132 100,0 100,0

GRADOCONO

3
=283




Mas de la mitad de los informantes presentan un conocimiento alto. Un poco
mas de un cuarto tiene un nivel medio de conocimiento. El grupo mas pequefio lo
componen aquellos informantes que manifiestan un nivel mas bajo de conocimiento.

Tabla 18: Informantes, EXPERIENCIA PROFESIONAL

Frecuenci Porcentaj Porcentaj Porcentaje
a e e valido acumulado
Ingreso en la profesion 12 9,0 9,1 91
Estabilizacion 3 2,3 2,3 11,4
Diversificacion/Interrogantes 72 54,1 54,5 65,9
Vaélidos
Serenidad/Conservadurismo 42 31,6 31,8 97,7
Retirada 3 2,3 2,3 100,0
Total 132 99,2 100,0
Perdidos Sistema 1 8
Total 133 100,0
EXPERIENCIA

B1.00
200
300
W4 00
5,00
B Perdidos

Los informantes poseen claramente una dilatada experiencia profesional. Como
muestran los sectores, el grupo con mas informantes (72) es el de “experimentacion,
diversificacion o planteo de interrogantes (7-18 afios de servicio); seguido por 42
informantes de una fase de “serenidad o conservadurismo” (19-30 afios); mientras que
el resto de informantes ya son ndmeros significativamente inferiores: 12 en fase de
ingreso y socializacion en la profesion (1-3 afios), y 3 en estabilizacion (4-6 afios) y
otros 3 en retirada (con més de 30 afios de experiencia).




5.2. Resultados Descriptivos Basicos

Los resultados se encuentran en torno a dos conjuntos de datos, de una parte se
muestran los resultados de la Prueba T, para identificar el rango de respuesta dentro de
un intervalo de confianza del 95 %; v, de otro, los descriptivos basicos de cada items y
sus subelementos: media, mediana y desviacion tipica.

5.2.1. Prueba T para una muestra

Tabla 19: Prueba T para una muestra

Valor de prueba =0

t o] Sig. Diferencia de 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias para la diferencia
Inferior Superior
ACONFOR 56,665 131 ,000 2,18182 2,1056 2,2580
ADENUNCIA 41,584 131 ,000 3,00000 2,8573 3,1427
APROPUESTA 40,838 131 ,000 2,56818 2,4438 2,6926
ADMINIS 61,045 131 ,000 1,95455 1,8912 2,0179
COMUNID 55,219 131 ,000 2,04545 1,9722 2,1187
FAMILIA 41,671 131 ,000 1,97727 1,8834 2,0711
ESCUELA 45,309 131 ,000 1,97727 1,8909 2,0636
PROFESOR 36,194 131 ,000 1,81818 1,7188 1,9176
BAFECTO 60,234 131 ,000 2,06818 2,0003 2,1361
BCATEGOR 112,393 131 ,000 2,04545 2,0095 2,0815
BCULTUR 48,806 131 ,000 2,25000 2,1588 2,3412
BCURRIC 51,009 131 ,000 2,18182 2,0972 2,2664
BNUMERO 71,703 131 ,000 2,06818 2,0111 2,1252
BDUALIZA 44,638 131 ,000 2,31818 2,2154 2,4209
BRECURS 42,200 131 ,000 2,38636 2,2745 2,4982
BFORMAC 48,806 131 ,000 2,25000 2,1588 2,3412
BMIEDOS 63,274 131 ,000 2,11364 2,0476 2,1797
BCONCIEN 47,652 131 ,000 2,36364 2,2655 2,4618
BPOLITIC 52,133 131 ,000 2,15909 2,0772 2,2410
BPROFESIO 39,945 131 ,000 2,36364 2,2466 2,4807
INCLUSION 52,119 131 ,000 3,27273 3,1485 3,3969
INTEGRACION 58,371 131 ,000 2,15909 2,0859 2,2323
RCOORDIN 61,050 131 ,000 1,90909 1,8472 1,9710
RCURRCOMUN 39,789 131 ,000 1,95455 1,8574 2,0517
REXITO 32,959 131 ,000 1,75000 1,6450 1,8550
RMEDADIV 28,295 131 ,000 2,06818 1,9236 2,2128
RESPECIAL 41,126 131 ,000 2,15909 2,0552 2,2629
RGLOBAL 75,921 131 ,000 2,00000 1,9479 2,0521
RTEMAESP 155,343 131 ,000 2,02273 1,9970 2,0485
TDEFICIT 71,703 131 ,000 2,06818 2,0111 2,1252
TDISCAPAC 63,274 131 ,000 2,11364 2,0476 2,1797
TLOSOTROS 71,703 131 ,000 2,06818 2,0111 2,1252
TNEAE 48,366 131 ,000 2,27273 2,1798 2,3657
TNEE 60,831 131 ,000 2,22727 2,1548 2,2997
TTODOS 39,679 131 ,000 2,65909 2,5265 2,7917
VALOR 34,337 131 ,000 1,50000 1,4136 1,5864




La tabla anterior muestra los resultados obtenidos en el conjunto de items del
cuestionario. Estos se encuentran muy concentrados en su respuesta. Lo que denota un
grado de opinidon bastante coincidente y consolidada. Como sefialan los datos obtenidos
en los margenes del Intervalo de confianza (al 95%), existe una escasa diferencia entre
las puntuaciones minimas y maximas en cada item. Segun muestra la grafica anterior de
intervalos de confianza, los items muestran los siguientes resultados a la hora de ser
tomados en consideracion:

1. Nada o no es relevante: VALOR

2. Algo o Poco: ACONFOR, ADMINIS, COMUNID, FAMILIA, ESCUELA,
PROFESOR, BAFECTO, BCATEGOR, BCULTUR, BCURRIC, BNUMERO,
BDUALIZA, BRECURS, BFORMAC, BMIEDOS, BCONCIEN, BPOLITIC,
BPROFESIO, INTEGRACION, RCOORDIN, RCURRCOMUN, REXITO,
RMEDADIV, RESPECIAL, RGLOBAL, RTEMAESP, TDEFICIT,
TDISCAPAC, TLOSOTROS, TNEAE, TNEE, TTODOS.

3. Bastante: ADENUNCIA, APROPUESTA, INCLUSION

4. Mucho: (no ha respondido ninguno)

=9—Inferior =ll=Superior

O T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T 1
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Gréfico 7: Intervalo de confianza, Prueba T



5.2.2. Descriptivos basicos por tematicas y cuestiones
planteadas

Tabla 20: Posicionamiento o actitud ante la realidad de la inclusién educativa

ACONFOR ADENUNCIA APROPUESTA
Media 2,1818 3,0000 2,5682
Mediana 2,0000 3,0000 2,0000
Desuv. tip. 44238 ,82887 ,712252
Asimetria 2,437 0,000 ,868
Error tip. de asimetria ,211 ,211 211
Curtosis 5,480 -1,546 -,583
Error tip. de curtosis ,419 ,419 419
Minimo 2,00 2,00 2,00
Méaximo 4,00 4,00 4,00
ACOMFOR ) AOEHLMCLE

=
1

Fracusncls
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T T
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Contesta el cuestionario con una actitud de denuncia (en algunos casos alta),
seguido de propuestas (en no pocas ocasiones, ante la denuncia de lo que sefialan
criticamente como mejorable, le responden con una propuesta), y en menor medida
consideran bien la situacion actual.



Tabla 21: Responsables de la inclusion educativa

ADMINIS COMUNID FAMILIA ESCUELA PROFESOR
Media 1,9545 2,0455 1,9773 1,9773 1,8182
Mediana 2,0000 2,0000 2,0000 2,0000 2,0000
Desuv. tip. ,36786 ,42559 ,54515 ,50139 57715
Asimetria -,556 2,087 -,016 1,061 ,750
Error tip. de asimetria 211 211 211 211 211
Curtosis 4,406 10,555 ,445 5,841 3,320
Error tip. de curtosis ,419 ,419 ,419 ,419 ,419
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Méximo 3,00 4,00 3,00 4,00 4,00

Los resultados manifiestan que no existe un Unico o preponderante agente
responsable de la inclusion educativa. Todos los sectores mencionados aparecen con
una puntuacioén muy similar y en torno a la mediana “2” (algo).
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Seguidamente, tanto la tabla 21 como los graficos que le siguen muestran como
se han pronunciado los informantes en torno a las barreras a la inclusion. Basicamente
manifiestan que existe un conjunto amplio de barreras a la inclusion (hasta 12 diferentes
tipologias), si bien, como ocurriese en el item anterior, no existe ninguno que sea
preponderante frente al resto y con una valoracion de 2 (Algo o Poco). Lo que puede
denotar que dependen del contexto, de cada escuela o del propio profesorado en
particular. En todo caso, los que muestran algun tipo de matizacién hacia mas grado de
determinacion de importancia estarian los siguientes: la falta de recursos, las barreras de
falta de concienciacion y la presencia de factores de dualizacién en la escuela o
curriculum, a los que siguen otros problemas culturales y la falta de adecuada formacion
del profesorado.

Tabla 22: Las barreras a la inclusion

BAFE | BCAT | BCUL | BCU BNU BDUA | BREC | BFOR | BMIE | BCON | BPOL | BPRO
CTO EGOR TUR RRIC | MERO | LIZA URS MAC DOS CIEN ITIC FESIO

Media 2,068 | 2,0455 | 2,250 | 2,182 | 2,0682 | 2,3182 | 2,386 | 2,2500 | 2,114 | 2,3636 | 2,159 | 2,3636

Media 2,000 2,0000 2,000 2,000 | 2,0000 | 2,0000 2,000 | 2,0000 2,000 | 2,0000 2,000 2,0000
na
Desv. ,3945 | ,20909 5297 | ,4914 | ,33139 | ,59666 | ,6497 | ,52965 | ,3838 | ,56989 | ,4758 | ,67984
tip.
Asime 2,877 4,415 2,054 2,740 5,115 1,723 1,450 2,054 3,596 1,308 3,044 1,618
tria

Error 211 211 211 211 211 211 211 211 211 211 211 211
tip. de

asimet

ria

Curtos 13,50 17,758 3,361 6,668 | 26,116 1,861 ,844 3,361 12,98 , 756 8,386 1,129
is

Error 419 419 419 419 419 419 419 419 419 419 419 419
tip. de

curtosi
s

Minim 1,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00
o
Maxi 4,00 3,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00
mo
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La realidad y el posicionamiento profesional sobre la inclusion educativa de los
informantes son mas proximo al planteamiento actual (Bastante), aunque, en menor
medida, también se denota la presencia de una perspectiva mas tradicional y apegada a
planteamientos de integracion (Algo o Poco).



Tabla 23: Conceptualizacion de la inclusién

INCLUSION INTEGRACION
Media 3,2727 2,1591
Mediana 3,0000 2,0000
Desuv. tip. 72144 ,42497
Asimetria -1,207 2,745
Error tip. de asimetria 211 211
Curtosis 2,317 7,227
Error tip. de curtosis 419 419
Minimo 1,00 2,00
Maximo 4,00 4,00
IHCLLISION INTEGRACIDH
: '3
[ — . : ik ke T N
130 .00 130 400 MTEGRACION
IMCLUSION

Como muestra la tabla siguiente, el profesorado se pronuncia en torno a un
conjunto también amplio de respuestas educativas, que recorren un amplio abanico de
respuesta, desde las respuestas especializadas y las medidas de atencion a la diversidad
(las de mayor puntuacion, pero también con mayor desviacion tipica o disentimiento),
hacia otras de respuesta comun y éxito para todos. Ahora bien sin predominar
claramente ninguna de ellas sobre el resto (todas obtienen la misma mediana, 2).

Llama poderosamente la atencion de que se considere la “coordinacion
profesional” como una medida de atencion a la diversidad con igual puntuacion que el
resto de variables. Igualmente es de resefiar que, frente a lo cominmente considerado
como respuestas a la diversidad o medidas para la inclusion se mencionen tantas con
matices especificos, como comunes y generales, de respuesta global e inespecifica.




Tabla 24: Medidas de respuesta a la inclusion

RCOORDI | RCURRCOMU | REXIT | RMEDADI | RESPECIA | RGLOBA | RTEMAES
N N (0] \Y L L P
Media 1,9091 1,9545 | 11,7500 2,0682 2,1591 2,0000 2,0227
Mediana 2,0000 2,0000 | 2,0000 2,0000 2,0000 2,0000 2,0000
Desv. tip. ,35927 ,56438 | ,61003 ,83979 ,60317 ,30266 ,14960
Asimetria -1,218 -,013 ,192 577 1,827 0,000 6,479
Error tip. 211 211 211 211 211 211 211
asimetria
Curtosis 3,886 ,193 -,541 -,075 4,101 8,358 40,590
Error tip. ,419 ,419 ,419 ,419 ,419 419 ,419
de curtosis
Minimo 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 2,00
Méaximo 3,00 3,00 3,00 4,00 4,00 3,00 3,00
RCOORDIN RCURRCOMUN
s
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Tabla 25: Poblacién a la que se refiere la inclusion educativa

TDEFICI | TDISCAPA | TLOSOTRO TTODO

T C S TNEAE TNEE S VALOR
Media 2,0682 2,1136 2,0682 2,2727 2,2273 2,6591 1,5000
Mediana 2,0000 2,0000 2,0000 2,0000 2,0000 2,0000 1,5000
Desv. tip. ,33139 ,38379 ,33139 ,53987 ,42067 ,76995 ,50190
Asimetria 5,115 3,596 5,115 1,876 1,317 ,673 0,000
Error tip. de asimetria 211 211 211 211 211 211 211
Curtosis 26,116 12,976 26,116 2,639 -,271 -,998 -2,031
Error tip. de curtosis 419 ,419 ,419 419 419 419 419
Minimo 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 1,00
Méximo 4,00 4,00 4,00 4,00 3,00 4,00 2,00

Cuando se les pregunta sobre quiénes son los sujetos a los que se refiere la
inclusion educativa, vuelve a existir un amplio abanico de respuesta en cuanto a
individuos y colectivos, pero todos con similar puntuacion (algo/poco), recorriendo as
diferentes nominaciones que ha tenido esta poblacién a lo largo del proceso de
desarrollo seguido por la inclusion educativa, pero también consistente con una
perspectiva actual, amplia y que recorre a toda la diversidad de estudiantes como objeto
de inclusion educativa (es el valor méas frecuente). Lo que denota que los informantes
poseen una concepcion amplia y alternativa de la inclusién educativa en convivencia




con otra no tan positiva que los tilda de “deficientes” y “los otros”. A lo que se suma
una escasa presencia de la Inclusion en el Aula (valor).
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WALOR

Frecsencia

VAL DR

5.3. Resultados inferenciales

Los resultados inferenciales se muestran en torno a tres tipos de pruebas. De una
parte, la correlacion de variables de los datos de identificacion para identificar grados de
correlacion bilateral significativa entre dimensiones; de otra, se presentan los grados de
relacién entre items en funcién de las variables de identificacion mediante la prueba de
ANOVA de un factor; y, por ultimo, un analisis de contingencias con un grado de
significacion < ,005.

5.3.1. Correlacion de las variables de identificacion

Como muestra la tabla posterior existen correlaciones bilaterales significativas
entre algunas variables. Son las siguientes:

e Correlaciones significativas al nivel 0,01:

. Puesto y Etapa,;

. Puesto y Grado de Conocimiento;
. Etapa y Tipo de Centro;

. Etapa y Titularidad;

. Etapa y Grado de Conocimiento;
. Etapa y Experiencia;

. Titularidad y Direccién;

. Direccion y Experiencia;

e Correlaciones significativas al nivel 0,05:

 Puesto y Direccidn;




* Puesto y Grado de Experiencia;
« Direccion y Grado de Conocimiento;

» Grado de Conocimiento y Experiencia

Tabla 26: Correlaciones entre variables independientes

V1 V2 V3 V4 V5 V6 V7 V8

Vi C.Pearson 1 ’313 ,059 ,033 -,130 ,199" 410" ,188"
Sig. ,000 ,500 709 ,139 ,022 ,000 ,030

V2 C.Pearson ;319" 1| -318" | -314™ -,120 -,062 270" 301"
Sig. ,000 ,000 ,000 171 482 ,002 ,000
C.Pearson -

V3 ,059 318 1 482" ,133 -,160 117 -,028
Sig. ,500 ,000 ,000 129 ,068 ,181 753
C.Pearson -

va ,033 314 482" 1 116 | -,3317 116 ,033
Sig. 709 ,000 ,000 ,185 ,000 ,186 709
C.Pearson -

Vs -,130 120 133 116 1 ,086 -,153 -,051
Sig. 139 171 129 ,185 329 ,080 561
C.Pearson * - o * ox

Ve ,199 062 -160 | -,331 ,086 1 -,221 -,242
Sig. ,022 482 ,068 ,000 ;329 ,011 ,005

vr C.Pearson a10™ | 270 117 116 | -153 | -2217 1 223"
Sig. ,000 ,002 ,181 ,186 ,080 011 ,010

Ve C.Pearson 188" | % | ozs 033 | -051 | -2a2” | 223" 1
Sig. ,030 ,000 753 ,709 ,561 ,005 ,010

**_ La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral): En negrita
*, La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral): En cursiva

Variables independientes: V1= Puesto; V2= Etapa; V3= Centro; V4= Titularidad; V5= Género; V6=
Cargo directivo; V7= Grado de conocimiento de la inclusion; V8= Experiencia

5.3.2. Relaciones entre variables: ANOVA de un factor

En la prueba ANOVA de un factor se determinan las relaciones significativas
con diferentes asignaciones entre variables independientes y dependientes. Ellas seran
descritas con mayor grado de detenimiento en el apartado siguiente (andlisis de
contingencias).



Tabla 27: ANOVA de un factor: Puesto de trabajo

Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica

Inter-grupos 8,628 2 4,314 6,839 ,002
ADENUNCIA Intra-grupos 81,372 129 ,631

Total 90,000 131

Inter-grupos 13,147 2 6,574 15,352 ,000
APROPUESTA Intra-grupos 55,239 129 ,428

Total 68,386 131

Inter-grupos 4,582 2 2,291 10,424 ,000
ESCUELA Intra-grupos 28,350 129 ,220

Total 32,932 131

Inter-grupos 5,600 2 2,800 11,596 ,000
BCULTUR Intra-grupos 31,150 129 241

Total 36,750 131

Inter-grupos 1,897 2 ,949 9,800 ,000
BNUMERO Intra-grupos 12,489 129 ,097

Total 14,386 131

Inter-grupos 3,111 2 1,556 5,965 ,003
BFORMAC Intra-grupos 33,639 129 ,261

Total 36,750 131

Inter-grupos 7,973 2 3,987 9,782 ,000
BPROEESIO Intra-grupos 52,572 129 ,408

Total 60,545 131

Inter-grupos 5,327 2 2,664 9,440 ,000
RCURRCOMUN Intra-grupos 36,400 129 ,282

Total 41,727 131

Inter-grupos 1,294 2 ,647 7,799 ,001
RGLOBAL Intra-grupos 10,706 129 ,083

Total 12,000 131

Inter-grupos 9,087 2 4,543 8,547 ,000
TTODOS Intra-grupos 68,572 129 ,532

Total 77,659 131

Inter-grupos 3,761 2 1,881 8,297 ,000
VALOR Intra-grupos 29,239 129 ,227

Total 33,000 131

Como muestra la tabla anterior, existen diferencias significativas con respecto a
la variable Puesto de Trabajo con los siguientes items: ADENUNCIA, APROPUESTA,
ESCUELA, BCULTUR, BNUMERO, BFORMAC, BPROFESIO, RCURRCOMUN,
RGLOBAL, TTODOS, VALOR.




Tabla 28: ANOVA de un factor:

Etapa Educativa en la que trabaja

Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica

Inter-grupos 17,525 2 8,762 15,597 ,000
ADENUNCIA Intra-grupos 72,475 129 ,562

Total 90,000 131

Inter-grupos 1,911 2 ,956 6,673 ,002
BAFECTO Intra-grupos 18,475 129 ,143

Total 20,386 131

Inter-grupos ,527 2 ,264 6,540 ,002
BCATEGOR Intra-grupos 5,200 129 ,040

Total 5,727 131

Inter-grupos 6,595 2 3,298 8,735 ,000
BRECURS Intra-grupos 48,700 129 ,378

Total 55,295 131

Inter-grupos 2,784 2 1,392 6,682 ,002
BPOLITIC Intra-grupos 26,875 129 ,208

Total 29,659 131

Inter-grupos 1,300 2 ,650 7,836 ,001
RGLOBAL Intra-grupos 10,700 129 ,083

Total 12,000 131

Inter-grupos 3,482 2 1,741 6,472 ,002
TNEAE Intra-grupos 34,700 129 ,269

Total 38,182 131

Inter-grupos 6,200 2 3,100 14,922 ,000
VALOR Intra-grupos 26,800 129 ,208

Total 33,000 131

Como muestra la tabla anterior, existen diferencias significativas con respecto a
la variable Etapa Educativa en la que trabaja con los siguientes items: ADENUNCIA,

BAFECTO, BCATEGOR, BRECURS, BPOLITIC, RGLOBAL, TNEAE, VALOR

Tabla 29: ANOVA de un factor: Titularidad

Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadrética

Inter-grupos 3,007 1 3,007 10,881 ,001
FAMILIA Intra-grupos 35,925 130 ,276

Total 38,932 131

Inter-grupos 1,336 1 1,336 9,120 ,003
BAFECTO Intra-grupos 19,050 130 ,147

Total 20,386 131

Inter-grupos ,552 1 ,552 13,874 ,000
BCATEGOR Intra-grupos 5,175 130 ,040

Total 5,727 131

Inter-grupos 7,425 1 7,425 32,916 ,000
BCULTUR Intra-grupos 29,325 130 ,226




RGLOBAL

TNEE

Total
Inter-grupos
Intra-grupos
Total
Inter-grupos
Intra-grupos

Total

36,750
,825
11,175
12,000
3,607
19,575

23,182

131
1
130
131
1
130

131

,825
,086

3,607
,151

9,597

23,953

,002

,000

Como muestra la tabla anterior, existen diferencias significativas con respecto a
la variable Titularidad en la que trabaja con los siguientes items: FAMILIA,
BAFECTO, BCATEGOR, BCULTUR, RGLOBAL, TNEE

Tabla 30: ANOVA de un factor: Género

Suma de Gl Media F Sig.
cuadrados cuadrética
Inter-grupos 5,237 1 5,237 13,599 ,000
BRECURS Intra-grupos 50,059 130 ,385
Total 55,295 131
Inter-grupos 2,655 1 2,655 8,652 ,004
BCONCIEN Intra-grupos 39,891 130 ,307
Total 42,545 131
Inter-grupos 2,463 1 2,463 15,108 ,000
INTEGRACION Intra-grupos 21,196 130 ,163
Total 23,659 131
Inter-grupos 1,493 1 1,493 8,951 ,003
TNEE Intra-grupos 21,688 130 ,167
Total 23,182 131

Como muestra la tabla anterior, existen diferencias significativas con respecto a
la variable Género en la que trabaja con los siguientes items: BRECURS, BCONCIEN,
INTEGRACION, TNEE

Tabla 31: ANOVA de un factor: Cargo directivo

Suma de o] Media F Sig.
cuadrados cuadrética
Inter-grupos 2,767 1 2,767 8,801 ,004
PROFESOR Intra-grupos 40,870 130 314
Total 43,636 131
Inter-grupos 2,067 1 2,067 1,747 ,005
BFORMAC Intra-grupos 34,683 130 ,267
Total 36,750 131
Inter-grupos 5,875 1 5,875 13,969 ,000
BPROFESIO Intra-grupos 54,671 130 421
Total 60,545 131
Inter-grupos 3,797 1 3,797 7,666 ,005
INCLUSION Intra-grupos 64,385 130 ,495
Total 68,182 131




Como muestra la tabla anterior, existen diferencias significativas con respecto a
la variable Cargo Directivo en la que trabaja con los siguientes items: PROFESOR,
BFORMAC, BPROFESIO, INCLUSION

Tabla 32: ANOVA de un factor: Grado de conocimiento

Suma de Gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica

Inter-grupos 11,046 2 5,523 9,024 ,000
ADENUNCIA Intra-grupos 78,954 129 ,612

Total 90,000 131

Inter-grupos 3,586 2 1,793 13,769 ,000
BAFECTO Intra-grupos 16,800 129 ,130

Total 20,386 131

Inter-grupos 1,186 2 ,593 5,797 ,004
BNUMERO Intra-grupos 13,200 129 ,102

Total 14,386 131

Inter-grupos 8,920 2 4,460 9,709 ,000
INCLUSION Intra-grupos 59,262 129 ,459

Total 68,182 131

Inter-grupos 3,544 2 1,772 11,363 ,000
INTEGRACION Intra-grupos 20,115 129 ,156

Total 23,659 131

Inter-grupos 3,502 2 1,751 20,751 ,000
TDEFICIT Intra-grupos 10,885 129 ,084

Total 14,386 131

Inter-grupos 2,957 2 1,478 11,673 ,000
TDISCAPAC Intra-grupos 16,338 129 ,127

Total 19,295 131

Inter-grupos 3,738 2 1,869 8,241 ,000
VALOR Intra-grupos 29,262 129 ,227

Total 33,000 131

Como muestra la tabla anterior, existen diferencias significativas con respecto a
la variable Cargo Directivo en la que trabaja con los siguientes items: ADENUNCIA,
BAFECTO, BNUMERO, INCLUSION, INTEGRACION, TDEFICIT, TDISCAPAC,

VALOR,
Tabla 33: ANOVA de un factor: Experiencia profesional
Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadrética
Inter-grupos 12,190 4 3,047 6,887 ,000
APROPUESTA Intra-grupos 56,196 127 442
Total 68,386 131
Inter-grupos 2,852 4 713 6,088 ,000
ADMINIS Intra-grupos 14,875 127 117
Total 17,727 131
ESCUELA Inter-grupos 5,985 4 1,496 7,052 ,000




Intra-grupos 26,946 127 212

Total 32,932 131

Inter-grupos 3,369 4 ,842 6,285 ,000
BAFECTO Intra-grupos 17,018 127 ,134

Total 20,386 131

Inter-grupos 3,851 4 ,963 4,400 ,002
BCURRIC Intra-grupos 27,786 127 ,219

Total 31,636 131

Inter-grupos 6,778 4 1,694 4,435 ,002
BRECURS Intra-grupos 48,518 127 ,382

Total 55,295 131

Inter-grupos 7,656 4 1,914 7,134 ,000
RCURRCOMUN Intra-grupos 34,071 127 ,268

Total 41,727 131

Como muestra la tabla anterior, existen diferencias significativas con respecto a
la variable Cargo Directivo en la que trabaja con los siguientes items: APROPUESTA,
ADMINIS, ESCUELA, BAFECTO, BCURRIC, BRECURS, RCURRCOMUN.

5.3.3. Analisis de contingencias

Para entrar en mayor conocimiento de las diferencias significativas asignadas se
pasa a hacer una prueba de andlisis de contingencias que nos escriba mas densamente en
qué consisten esas diferencias de asignacion de respuesta. S6lo se contemplan las
contingencias o variables que obtienen un alto nivel de significacion (Chi-cuadrado de
Pearson <,005).

5.3.3.1. Contingencias significativas relativas al puesto de trabajo

El puesto de trabajo supone diferencias de identidad profesional y una diferente
perspectiva de la realidad. Ello lleva a diferencias observables en cuanto a su percepcion
de la inclusion en la realidad educativa actual. Seguidamente se muestran las mas
significativas:

Se perciben diferencias significativas por grupos de informantes en cuanto a la
actitud de denuncia del estado actual de la inclusién, aunque con valores muy
distribuidos en todas las columnas (valores). De este modo, el profesorado de aula
ordinaria es el sector menos critico al respecto, al igual que el profesorado de PT/AL,
con valores claramente decantados entre “poco” y “algo”, mientras que los orientadores
si son muy criticos al respecto, con valores en el “Bastante”.




Tabla 34: Relacion Puesto y Actitud de Denuncia

ADENUNCIA Total
2,00 3,00 4,00
Profesor/a aula ordinaria 33 27 21 81
PUESTO PT/AL 6 6 3 15
Orientacion 6 9 21 36
Total 45 42 45 132

Del mismo modo ocurre a la hora de elaborar propuestas, méas escasas entre el
profesorado (especialmente entre PT/AL que estdn muy decantados), aunque parecen
algunas, mientras que vuelven a ser los profesionales de la orientacion (tal vez mas
acostumbrados a ello) los que si las realizan.

Tabla 35: Relacion Puesto y Actitud de Propuesta

APROPUESTA Total
2,00 3,00 4,00
Profesor/a aula ordinaria 54 24 3 81
PUESTO PT/AL 12 0 3 15
Orientacion 9 15 12 36
Total 75 39 18 132

Las tres tablas siguientes, muestran mayor grado de coherencia entre los grupos,
claramente decantados en el valor 2 (algo), si bien los orientadores son los mas
reticentes al valorarlos con asignaciones significativas en el poco relevante a la hora de
asignar valor a la Administracion, la familia o la escuela.

Tabla 36: Relacion Puesto y Administracion

ADMINIS Total
1,00 2,00 3,00
Profesor/a aula ordinaria 3 78 0 81
PUESTO PT/AL 3 9 3 15
Orientacion 6 27 3 36
Total 12 114 6 132
Tabla 37: Relacion Puesto y Familia
FAMILIA Total
1,00 2,00 3,00

Profesor/a aula ordinaria 9 63 9 81
PUESTO PT/AL 0 12 3 15
Orientacion 12 18 6 36
Total 21 93 18 132




Tabla 38: Relacion Puesto y Escuela

ESCUELA Total
1,00 2,00 3,00 4,00
Profesor/a aula ordinaria 6 69 6 0 81
PUESTO PT/AL 0 12 0 3 15
Orientacion 9 27 0 0 36
Total 15 108 6 3 132

Continuando en la misma tonica de coincidencia inter-grupos, sefialar que
perciben barreras culturales de manera regular e incluso bastante significativa. Ahora
bien, nuevamente los orientadores se muestran mas criticos con comentarios mas
préximos a aspectos profundos y arraigados (mucho).

Tabla 39: Relacion Puesto y Barreras Culturales

BCULTUR Total
2,00 3,00 4,00
Profesor/a aula ordinaria 72 9 0 81
PUESTO PT/AL 12 3 0 15
Orientacion 21 9 6 36
Total 105 21 6 132

Las cinco tablas siguientes se muestran consistentes y homogéneas inter y extra-
grupos en los que la tonica general serd posicionarse todos los sectores
mayoritariamente en el valor 2 (algo), seguido del 3 (bastante). Y sélo surge el matiz
por sectores con casos muy particulares.

En este caso, en lo relativo a observar barreras de dualizacion, existe una mayor
tendencia entre los orientadores a la hora de valorar el alza este aspecto, al tiempo que
son algunos profesores de aula los mas criticos al respecto (asignando un valor de
mucho, 4).

Tabla 40: Relacion Puesto y Barreras por Dualizacion

BDUALIZA Total
2,00 3,00 4,00
Profesor/a aula ordinaria 69 6 6 81
PUESTO PT/AL 12 3 0 15
Orientacion 18 15 3 36
Total 99 24 9 132

Igual ocurre (entre algo y bastante) a la hora de posicionarse ante las barreras de
conciencia social y profesional, pero sera en este caso donde algunos PT/AL sefialan
mucho (4).



Tabla 41: Relacion Puesto y Barreras por falta de Concienciacién

BCONCIEN Total
2,00 3,00 4,00
Profesor/a aula ordinaria 54 24 3 81
PUESTO PT/AL 12 0 3 15
Orientacion 24 12 0 36
Total 90 36 6 132

Mientras que seran algunos profesores

politicas frente a la inclusion.

los mas criticos al sefialar barreras

Tabla 42: Relacion Puesto y Barreras de Politica Educativa

BPOLITIC Total
2,00 3,00 4,00
Profesor/a aula ordinaria 78 0 3 81
PUESTO PT/AL 12 3 0 15
Orientacion 27 6 3 36
Total 117 9 6 132

Y, seran algunos orientadores los que valoran con un valor elevado (mucho) las
barreras profesionales percibidas, o el observar la realidad como integracion.

Tabla 43: Relacion Puesto y Barreras Profesionales

BPROFESIO Total
2,00 3,00 4,00
Profesor/a aula ordinaria 69 9 3 81
PUESTO PT/AL 12 0 3 15
Orientacion 18 9 9 36
Total 99 18 15 132
Tabla 44: Relacion Puesto y Perspectiva de Integracion
INTEGRACION Total
2,00 3,00 4,00
Profesor/a aula ordinaria 75 3 3 81
PUESTO PT/AL 15 0 0 15
Orientacion 24 12 0 36
Total 114 15 3 132

Como se pueden ver en las dos tablas sig
inclusion como un mismo curriculum comun (la

uientes, con respecto a responder a la
primera) o desde respuestas globales

(la segunda), todos los sectores profesionales se decantan mayoritariamente en el valor

2 (algo o en alguna medida).



Tabla 45: Relacion Puesto y Respuesta Educativa desde un Curriculum Comun

RCURRCOMUN Total
1,00 2,00 3,00
Profesor/a aula ordinaria 6 60 15 81
PUESTO PT/AL 3 12 0 15
Orientacion 15 18 3 36
Total 24 90 18 132
Tabla 46: Relacion Puesto y Respuesta Educativa Global (inespecifica)
RGLOBAL Total
1,00 2,00 3,00
Profesor/a aula ordinaria 0 75 6 81
PUESTO PT/AL 3 12 0 15
Orientacion 3 33 0 36
Total 6 120 6 132

En cambio aparecen diferencias bastante significativas por sectores o puestos de
trabajo a la hora de hablar del constructo “Todos” a la hora de conceptualizar la
inclusion. El profesorado lo sefiala en menor medida (entre 2 y 3 de valoracién), que el
profesorado de PT/AL (entre 2 y 3-4), mientras que los orientadores se dividen a partes
casi iguales entre los que lo ven obvio, que la inclusion es de todos y para todos (valor
4) y los que los ven en alguna medida (valor 2).

Tabla 47: Relacion Puesto y la poblacion a incluir son Todos

TTODOS Total
2,00 3,00 4,00
Profesor/a aula ordinaria 48 27 6 81
PUESTO PT/AL 9 3 3 15
Orientacion 12 9 15 36
Total 69 39 24 132

Por ultimo, consideran que el valor de la presencia de la inclusion, y las
puntuaciones de todos se encuentran entre los valores 1 (bajo) y 2 (algo), aparecen
diferencias claramente perceptibles. Mientras que el profesorado de aula ordinaria se
decanta mayoritariamente los sectores se diferencia claramente entre ellos pues mientras
el profesorado de aula ordinaria se muestra méas propenso al valor 2 que el resto, el
profesorado de PT/AL se posiciona casi equidistantemente entre ambos valores, y los
orientadores mas claramente decantados hacia el 1.



Tabla 48: Relacion Puesto y Valor de la Presencia de la Inclusién en el Aula

VALOR Total
1,00 2,00
o 0 I
PUESTO PT/AL 9 6 15
Orientacion 27 9 36
Total 66 66 132

5.3.3.2. Contingencias significativas relativas a la Etapa en la que
trabaja preferentemente

En linea con lo que se viene argumentando en el apartado anterior, aparecen
mayores actitudes de critica y denuncia hacia el estado de la inclusion en nuestro
contexto en la medida que avanza el desarrollo del sistema educativo. Es decir, es
escaso en Infantil, entre escaso y bastante en primaria y ya muy alto o bastante en

Secundaria.

Tabla 49: Relacion Etapa y Actitud de Denuncia

ADENUNCIA Total
2,00 3,00 4,00
E. Infantil 12 3 0 15
ETAPA E. Primaria 21 12 12 45
E. Secundaria 12 27 33 72
Total 45 42 45 132

En cuanto a las barreras afectivas, son percibidas con claridad (valor 2) por los
informantes de todos los niveles educativos, con un poco de mayor incidencia en
Secundaria, 0 comentarios particulares muy beligerantes al respecto en infantil.

Tabla 50: Relacion Etapa y Barreras Afectivas

BAFECTO Total
1,00 2,00 3,00 4,00
E. Infantil 0 12 0 3 15
ETAPA E. Primeria 0 45 0 0 45
E. Secundaria 3 63 6 0 72
Total 3 120 6 3 132

Igual que en el anterior, es clara la coincidencia en la percepcion de algunas
barreras por la categorizacion de sus sujetos en todos los niveles, con voces mas criticas
en Infantil y Primaria, que en Secundaria (que no puntud nada nadie diferente a 2).



Tabla 51: Relacion Etapa y Barreras por Categorizacion/Catalogacion del alumnado

BCATEGOR Total
2,00 3,00
E. Infantil 12 3 15
ETAPA E. Primaria 42 3 45
E. Secundaria 72 0 72
Total 126 6 132

Seguidamente, las tres tablas siguientes coinciden en destacar por igual todos los
informantes de los tres niveles educativos objeto de estudio (con mayor claridad si cabe
en Secundaria) que existen algunas o bastantes barreras por falta de recursos, falta de
conciencia social o incluso barreras politicas que dificultan la inclusion educativa.

Tabla 52: Relacion Etapa y Barreras por falta de Recursos

BRECURS Total
2,00 3,00 4,00
E. Infantil 15 0 0 15
ETAPA E. Primaria 39 3 3 45
E. Secundaria 39 24 9 72
Total 93 27 12 132
Tabla 53: Relacion Etapa y Barreras por falta de Concienciacion
BCONCIEN Total
2,00 3,00 4,00
E. Infantil 12 3 0 15
ETAPA E. Primaria 24 21 0 45
E. Secundaria 54 12 6 72
Total 90 36 6 132
Tabla 54: Relacion Etapa y Barreras derivadas de las Politicas Educativas
BPOLITIC Total
2,00 3,00 4,00
E. Infantil 15 0 0 15
ETAPA E. Primaria 45 0 0 45
E. Secundaria 57 9 6 72
Total 117 9 6 132

Nuevamente, insistiendo en esta homogeneidad de respuesta en torno a 2
(algunas) en las tres etapas educativas, los informantes de Primaria, en un porcentaje
pequefio se decantan hacia reconocer que existen bastantes barreras profesionales, lo



que se hace también evidente en Secundaria, aunque en una proporcion pequeria.

Tabla 55: Relacion Etapa y Barreras Profesionales

BPROFESIO Total
2,00 3,00 4,00
E. Infantil 15 0 0 15
ETAPA E. Primaria 30 15 0 45
E. Secundaria 54 3 15 72
Total 99 18 15 132

Con respecto a la dimension de estudio conceptualizacion de la realidad como de
“inclusion educativa”, la inmensa mayoria de informantes de las tres etapas educativas
se decantan por afirmar claramente (3) e incluso rotundamente (4) en el caso de E.
Secundaria que si.

Tabla 56: Relacion Etapa y Conceptualizacidn desde una perspectiva de Inclusion

INCLUSION Total
1,00 2,00 3,00 4,00
E. Infantil 0 0 15 0 15
ETAPA E. Primaria 0 3 27 15 45
E. Secundaria 6 0 30 36 72
Total 6 3 72 51 132

Las respuestas globales se ven como posibles y con un grado significativo de
presencia (2) en las tres etapas, con pequefias matizaciones hacia la posibilidad en
Primaria y hacia la dificultad y no presencia en Secundaria.

Tabla 57: Relacion Etapa y Respuesta Educativa Global

RGLOBAL Total
1,00 2,00 3,00
E. Infantil 0 15 0 15
ETAPA E. Primaria 0 39 6 45
E. Secundaria 6 66 0 72
Total 6 120 6 132

En cuanto a la asignacion de valor especifico de la inclusidn, todas las etapas se
decantan entre que es algo comun y estan de acuerdo (Infantil), mientras que en
Primaria y especialmente en Secundaria aparecen matizaciones significativas y
valoraciones negativas hacia su presencia y realidad.



Tabla 58: Relacion Etapa y Valoracion de la Presencia de la Inclusion en el Aula

VALOR Total
1,00 2,00
E. Infantil 0 15 15
ETAPA E. Primaria 18 27 45
E. Secundaria 48 24 72
Total 66 66 132

5.3.3.3. Contingencias significativas relativas al tipo de centro con el
que trabaja cotidianamente (Ordinario-Especifico)

Contrariamente a lo que podria ser una contingencia clave en este estudio, no
aparece ninguna como significativa. Tal vez por el total desequilibrio en la muestra
informante, con una presencia meramente testimonial de informantes que trabajan en
centros especificos de manera cotidiana y permanente.

5.3.3.4. Contingencias significativas relativas a la titularidad de su
puesto de trabajo

Como muestran las tablas siguientes, aparecen asociaciones significativas en
cuanto a la percepcion de la realidad de la inclusion educativa en funcién de la
titularidad de los centros educativos en los que trabajan los informantes clave. En
primer lugar, sefialar que existe una buena coincidencia global entre los informantes de
un tipo de escuela y otros, normalmente dentro del mismo rango de respuesta
(generalmente en torno al 2), existen asociaciones significativas en los matices de otros
informantes. En este sentido resaltar que:

Se muestra la misma tendencia de opinién negativa hacia el rol de la comunidad y la
familia en la inclusién tanto en los colegios publicos como en los concertados.

Tabla 59: Relacion Titularidad del Centro y Comunidad

COMUNID Total
1,00 2,00 3,00 4,00
Pablico 3 108 6 3 120
TITULAR
Concertado 3 9 0 0 12
Total 6 117 6 3 132




Tabla 60: Relacion Titularidad del Centro y Familia

FAMILIA Total
1,00 2,00 3,00
Plblico 15 87 18 120
TITULAR
Concertado 6 6 0 12
Total 21 93 18 132

Del mismo modo, vuelven a coincidir en la valoracién 2 (poco), en cuanto a las

barreras afectivas.

Tabla 61: Relacion Titularidad del Centro y Percepcion de Barreras Afectivas

BAFECTO Total
1,00 2,00 3,00 4,00
Publico 0 111 6 3 120
TITULAR
Concertado 3 9 0 12
Total 120 132

Tanto los informantes de colegios publicos a la hora de responder que existen
algunas barreras por la categorizacion de estudiantes o que los encasillan, como el caso

de los concertados, sefialan que esto se produce poco.

Tabla 62: Relacion Titularidad del Centro y Barreras por Catalogacion

BCATEGOR Total
2,00 3,00
Publico 117 3 120
TITULAR
Concertado 9 12
Total 126 6 132

Los informantes de centros publicos se decantan claramente a sefialar que
existen algunas barreras culturales, mientras que en los que laboran en centros

concertados se posicionan mas claramente en la percepcion de bastantes barreras.

Tabla 63: Relacion Titularidad del Centro y Barreras Culturales

BCULTUR Total
2,00 3,00 4,00
Plblico 102 15 3 120
TITULAR
Concertado 3 6 12
Total 105 21 132

Todos coinciden en la existencia de algunas barreras en torno a la formacion
del profesorado y que afectan a la inclusion educativa, la diferencia estriba en que un



quinto de los informantes de centros publicos sefialan que son bastantes y en los de

concertados lo hacen en un tercio con muchas (4)

Tabla 64: Relacion Titularidad del Centro y Barreras por Inadecuada Formacion

BFORMAC Total
2,00 3,00 4,00
Publico 96 21 3 120
TITULAR
Concertado 9 0 12
Total 105 21 132

Igualmente ocurre en cuanto a las barreras politicas, nuevamente son percibidas

por ambos sectores con una puntuacion de 2.

Tabla 65: Relacion Titularidad del Centro y Barreras Achacables a la Politica Educativa

BPOLITIC Total
2,00 3,00 4,00
Plblico 108 9 3 120
TITULAR
Concertado 9 0 3 12
Total 117 132

Ambos sectores de poblacion vuelven a coincidir en torno al 2 (alguna) en
cuanto a la importancia del éxito para todos, si bien, en los publicos, existe mucha mas
variabilidad de respuesta (volcando la balanza brevemente hacia el valor 1) que en lo
concertado (que todos puntuaron 2).

Tabla 66: Relacion Titularidad del Centro y Respuesta Educativa desde el Exito para Todos

REXITO Total
1,00 2,00 3,00
Publico 45 63 12 120
TITULAR
Concertado 0 12 0 12
Total 45 75 12 132

Tabla 67: Relacion Titularidad del Centro y Respuesta Educativa desde la Educacion Especial

RESPECIAL Total
1,00 2,00 3,00 4,00
Pablico 6 102 3 9 120
TITULAR
Concertado 6 0 12
Total 108 132

Al referirnos a las respuestas especiales, nuevamente, en lo concertado aparece
una respuesta mas concentrada que en lo publico. Los primeros, al 50 % se reparten




entre un valor 2 6 3; mientras que en los publicos, si bien estan totalmente orientados en
el nivel de respuesta 2, existen flecos que oscilan entre el uno y el cuatro.

Vuelve a coincidir el sector publico y concertado en una puntuacién en torno a 2
sobre la poca respuesta global de inclusion.

Tabla 68: Relacion Titularidad del Centro y Respuesta Educativa Global (inespecifica)

RGLOBAL Total
1,00 2,00 3,00
Plblico 3 111 6 120
TITULAR
Concertado 3 9 0 12
Total 6 120 6 132

En cuanto al considerar el estado actual de la inclusion, los profesionales que
laboran en centros publicos consideran que, en alguna medida, estan en torno al modelo
de atencion a Necesidades Educativas Especiales. En cambio, en los concertados, hay
una presencia bastante mas evidente del mismo.

Tabla 69: Relacion Titularidad del Centro y Necesidades Educativas Especiales

TNEE Total
2,00 3,00
Pablico 99 21 120
TITULAR
Concertado 3 9 12
Total 102 30 132

5.3.3.5. Contingencias significativas relativas al género del informante
clave

Como muestran las tablas siguientes, aparecen asociaciones significativas por
género en la percepcion de la realidad de la inclusion educativa. Estas se concretan en
las siguientes matizaciones:

Tabla 70: Relacion Género y Barreras por Falta de Recursos

BRECURS Total
2,00 3,00 4,00
} Varén 48 9 0 57
GENERO
Mujer 45 18 12 75
Total 93 27 12 132

Aunque coinciden en otorgar una valoracion de presencia real de algunas (2)
barreras de recursos, menos de la mitad de las informantes femeninas sefialan que éstas



son bastantes o muchas

Un pequefio porcentaje de hombres es un poco mas critico al asignar mas
presencia real (entre 2 y 3) de barreras de conciencia social para el desarrollo de la
inclusion educativa.

Tabla 71: Relacion Género y Barreras por Falta de Concienciacion

BCONCIEN Total
2,00 3,00 4,00
i Vardn 30 24 3 57
GENERO )
Mujer 60 12 3 75
Total 90 36 6 132

Aunque mujeres y hombres coinciden en identificar la situacion actual como de
inclusion educativa, existen entre estos Ultimos mas voces discrepantes (1 — 2) al
respecto.

Tabla 72: Relacion Género y Perspectiva de Inclusion

INCLUSION Total
1,00 2,00 3,00 4,00
, Varon 6 3 27 21 57
GENERO _
Mujer 0 0 45 30 75
Total 6 3 72 51 132

En coherencia con lo anterior, y con una puntuacion coincidente
mayoritariamente en torno al valor 2 de los hombres y méas contundentemente entre las
mujeres, los hombres ven, muestran o consideran que existen bastantes (opcion 3) casos
de realidad de integracion, no de inclusion.

Tabla 73: Relacion Género y Perspectiva de Integracion

INTEGRACION Total
2,00 3,00 4,00
, Varon 42 12 3 57
GENERO _
Mujer 72 3 0 75
Total 114 15 3 132

En cuanto a considerar un curriculum comin como respuesta educativa a la
inclusion, las mujeres son mas consistentes en su respuesta (2), mientras que la mitad de
los informantes masculinos lo hacen —a partes iguales- con 1 6 3.



Tabla 74: Relacion Género y Respuesta Educativa desde un Curriculum Comdn

RCURRCOMUN Total
1,00 2,00 3,00
i Varén 15 30 12 57
GENERO
Mujer 9 60 6 75
Total 24 90 18 132

Por altimo, y también dentro de la consideracion mayoritaria de los informantes
(independientemente del género) en torno al 2 (algo o regularmente) trabajan en torno al
concepto Necesidades Educativas Especiales, la proporcién de mujeres que opinan
como 3 (bastante) es mayor que en el caso masculino.

Tabla 75: Relacion Género y Necesidades Educativas Especiales

TNEE Total
2,00 3,00
} Varén 51 6 57
GENERO
Mujer 51 24 75
Total 102 30 132

5.3.3.6. Contingencias significativas relativas a desempeiar en la
actualidad cargos de funcion directiva (Direccion o Jefatura de
Estudios) o haberlo hecho con anterioridad

Desemperiar funciones de direccion escolar (Director/a o Jefatura de Estudios) o
haberlo hecho con anterioridad supone un cambio de perspectiva importante que se
concreta en las siguientes matizaciones.

Si bien ambos grupos de informantes coinciden en torno a alguna propuesta (2),
el colectivo que no ha ocupado cargo directivo tiene un ndmero pequefio, pero
significativo de propuestas mas que el que si lo ocupa o fue.

Tabla 76: Relacion Direccién y Actitud de Propuesta

APROPUESTA Total
2,00 3,00 4,00
i Si 36 24 3 63
DIRECCION
No 39 15 15 69
Total 75 39 18 132

Los informantes que ocupan o han ocupado cargo directivo otorgan alguna
relevancia (2) al colectivo profesorado, siendo en ello mas criticos los que si lo son o



han sido.

Tabla 77: Relacion Direccion y Agente de Inclusién (Propuesta)

PROFESOR Total
1,00 2,00 3,00 4,00
) Si 24 36 3 0 63
DIRECCION
No 9 57 69
Total 33 93 132

De otra parte, los directivos suelen mostrar mas ejemplos de casos en los que
son palpables las barreras por falta de recursos que el resto de informantes, aunque la

tonica general y coincidente es que solo se valora como algunos (2).

Tabla 78: Relacion Direccion y Barreras de Recursos

BRECURS Total
2,00 3,00 4,00
i Si 48 6 9 63
DIRECCION
No 45 21 3 69
Total 93 27 12 132

En el caso de la percepcion de barreras profesionales, a pesar de coincidir en la
valoracion 2, los que no han sido directivos le dan mas peso (un tercio) a respuestas que
sefialan bastantes o muchas.

Tabla 79: Relacion Direccion y Barreras Profesionales

BPROFESIO Total
2,00 3,00 4,00
} Si 57 3 3 63
DIRECCION
No 42 15 12 69
Total 99 18 15 132

Por ultimo, vuelven a coincidir todos los informantes en torno a que el modelo
predominante es de inclusion (con una valoracién de 3), aunque hay méas proporcion que

lo califican como mucho (50 %) entre los que no ocupan cargo directivo.

Tabla 80: Relacidon Direccion y Perspectiva de Inclusion

INCLUSION Total
1,00 2,00 3,00 4,00
Si 6 0 39 18 63
DIRECCION
No 0 33 33 69
Total 72 51 132




5.3.3.7. Contingencias significativas relativas a la (auto) asignacién de
grado de conocimiento sobre la temética

La variable grado de conocimiento de una temaética a la hora de opinar
profesionalmente sobre una tematica es, sin duda, de las mas relevantes. Seguidamente
se muestran las asociaciones significativas de opinion en cuanto a este grado de
conocimiento de la inclusion en nuestro contexto profesional.

La primera variable en la que se dan asociaciones significativas es en cuanto a la
actitud de critica o denuncia de la situacion actual de la inclusion. De este modo, existe
una relacion directa entre grado de conocimiento y actitud critica, que va evolucionando
desde el 2 (en grado bajo y medio) a 3 0 4 (en el nivel alto).

Tabla 81: Relacion Grado de Conocimiento y Actitud de Denuncia

ADENUNCIA Total
2,00 3,00 4,00
Bajo 9 0 0 9
GRADOCONO Medio 18 12 15 45
Alto 18 30 30 78
Total 45 42 45 132

Del mismo modo, alin en la coincidencia en torno a otorgar algin grado de
importancia a la escuela en el desarrollo actual de la inclusion, los de grado medio lo
matizan (con casos particulares) hacia més importancia, mientras que los de nivel alto,

rebajan estas expectativas con algunas valoraciones puntuadas como 1 (ninguna).

Tabla 82: Relacion Grado de Conocimiento y Agente de inclusion (Escuela)

ESCUELA Total
1,00 2,00 3,00 4,00
Bajo 0 9 0 0 9
GRADOCONO Medio 0 42 0 3 45
Alto 15 57 6 0 78
Total 15 108 6 3 132

Las barreras afectivas tienen alguna incidencia seglin todos los sectores de
informantes, si bien, le dan algunas mas valoraciones que los sefialan con importante,
mientras que esas matizaciones o0 votos particulares se mitigan conforme avanza el
grado de conocimiento.



Tabla 83: Relacion Grado de Conocimiento y Barreras Afectivas/de Relacion

BAFECTO Total
1,00 2,00 3,00 4,00
Bajo 0 6 0 3 9
GRADOCONO Medio 0 42 3 0 45
Alto 3 72 3 0 78
Total 3 120 6 3 132

Si bien todos los sectores otorgan alguna relevancia o presencia de las barreras
debidas a la falta de formacion del profesorado, conforme aumenta el grado de
conocimiento, existen méas casos discrepantes que afiaden valor/importancia a la
variable.

Tabla 84: Relacion Grado de Conocimiento y Barreras de Inadecuada Formacion

BFORMAC Total
2,00 3,00 4,00
Bajo 9 0 0 9
GRADOCONO Medio 33 6 6 45
Alto 63 15 0 78
Total 105 21 6 132

Todos vuelven a dar un valor de 2 a la presencia de barreras de conciencia
social, que se matiza al alza en casos particulares cuando aumenta el grado de
conocimiento de esta realidad.

Tabla 85: Relacion Grado de Conocimiento y Barreras por falta de Concienciacion

BCONCIEN Total
2,00 3,00 4,00
Bajo 6 3 0 9
GRADOCONO Medio 33 6 6 45
Alto 51 27 0 78
Total 90 36 6 132

También coinciden en dar una valoracién de 3 (bastante) inclusivo al sistema 'y a
su posicionamiento profesional, especialmente los mas conocedores del mismo,
mientras que aparecen un tercio de los casos de poco conocedores que lo dudan o
niegan.



Tabla 86: Relacion Grado de Conocimiento y Perspectiva de Inclusion

INCLUSION Total
1,00 2,00 3,00 4,00
Bajo 3 0 6 0 9
GRADOCONO Medio 0 3 27 15 45
Alto 3 0 39 36 78
Total 6 3 72 51 132

Consistentemente con la relacidon anterior, coinciden al sefialar que es o queda
algo de aspectos de integracion. Apareciendo casi un cuarto de percepciones entre los de
alto grado de conocimiento que sefialan que estos rasgos son bastantes.

Tabla 87: Relacion Grado de Conocimiento y Perspectiva de Integracién

INTEGRACION Total
2,00 3,00 4,00
Bajo 6 0 3 9
GRADOCONO Medio 45 0 0 45
Alto 63 15 0 78
Total 114 15 3 132

Todos los sectores informantes coinciden en sefialar que existe alguna respuesta
basada en el curriculum comdn, pero en la medida que aumenta el grado de
conocimiento de la tematica, aparecen mas voces discrepantes al respecto, llegando casi
al 50 % de los casos de rango alto, divididos por igual entre los que matizan a la baja el
grado de respuesta, con los que le asignan bastante protagonismo.

Tabla 88: Relacion Grado de Conocimiento y Respuesta Educativa desde un Curriculum
Comun

RCURRCOMUN Total
1,00 2,00 3,00
Bajo 0 9 0 9
SRADOCON Medio 3 39 3 45
Alto 21 42 15 78
Total 24 90 18 132

Todos vuelven a dar una respuesta colectiva coincidente en torno al rango
alguna (2) a la respuestas ofrecidas por las medidas de atencién a la diversidad.
Cuestidn con un tercio de voces discrepantes entre el sector de conocimiento medio y de
mas del 50 % (entre dos sectores igualmente potentes entre 1 y %) en los del alto.



Tabla 89: Relacion Grado de Conocimiento y Medidas de atencién a la Diversidad

RMEDADIV Total
1,00 2,00 3,00 4,00
Bajo 0 6 3 0 9
GRADOCONO Medio 12 30 3 0 45
Alto 21 30 18 9 78
Total 33 66 24 9 132

Las tres tablas siguientes asocian de manera coincidente y consistente la realidad
de la inclusion en alguna medida (2) con conceptos como déficits, discapacidad,
estudiantes con necesidades educativas especiales o necesidades de apoyo educativo.
Seré en este caso cuando al incrementar el grado de conocimiento aparecen mas casos

que le otorgan bastante 0 mucha presencia.

Tabla 90: Relacion Grado de Conocimiento y Déficit

TDEFICIT Total
2,00 3,00 4,00
Bajo 6 0 3 9
GRADOCONO Medio 45 0 0 45
Alto 75 3 0 78
Total 126 3 3 132
Tabla 91: Relacion Grado de Conocimiento y Discapacidad
TDISCAPAC Total
2,00 3,00 4,00
Bajo 6 0 3 9
GRADOCONO Medio 42 3 0 45
Alto 72 6 0 78
Total 120 9 3 132
Tabla 92: Relacion Grado de Conocimiento y NEAE
TNEAE Total
2,00 3,00 4,00
Bajo 9 0 0 9
GRADOCONO Medio 33 6 6 45
Alto 60 18 0 78
Total 102 24 6 132

Por ultimo, el sector de bajo o medio nivel de conocimiento sefiala que el valor



propio de la inclusion esta algo presente en la escuela, mientras que los de un grado alto,
rebajan estas expectativas hasta un valor mayoritario de 1 (con muy baja incidencia o
presencia).

Tabla 93: Relacion Grado de Conocimiento y Valor de la calidad de la Inclusién en el Aula

VALOR Total
1,00 2,00
Bajo 0 9 9
GRADOCONO Medio 18 27 45
Alto 48 30 78
Total 66 66 132

5.3.3.8. Contingencias significativas relativas al grado de experiencia
profesional

El grado de experiencia profesional, como estd bien documentado en la
literatura internacional, implica posicionamientos y miradas profesionales que pueden
ser diferentes, evolucionando en funcion de la edad y su grado de desarrollo profesional.
Seguidamente se describen las contingencias que han resultado significativas en el
estudio. En particular se observa una coincidencia transversal por grados de experiencia,
con matizaciones dignas de tomar en consideracion. Siendo el sector mas discrepante el
que se encuentra en una fase de retirada (jubilado o a punto de ello). En funcion de la
variable elaborar y lanzar propuestas de mejora, coinciden todos en plantear algunas en
mayor o menor medida. En los primeros niveles de desarrollo en torno al 2 (cuando
estan estabilizados y profesionalizados), mientras que conforme avanza su grado de
experiencia pasan al 3 o al 4 (en casos concretos) o directamente a 4 en la fase de
retirada. El caso de los profesionales que se encuentran en la fase de ingreso en la
profesion o socializacidn, se ubican entre el bastante (9 casos) y algunas (en 3 casos).

Tabla 94: Relacion Experiencia y Emision de Propuestas de Mejora

APROPUESTA Total
2,00 3,00 4,00
Ingreso en la profesion 3 9 0 12
Estabilizacion 3 0 0 3
EXPERIENCIA Diversificacion/Interrogantes 54 9 9 72
Serenidad/Conservadurismo 15 21 6 42
Retirada 0 0 3 3
Total 75 39 18 132

cuestion con discrepancias a la baja en la fase de serenidad o conservadurismo y de

Los informantes asignan alguna relevancia a la administracion en la inclusion,




manera global (como 1) entre los que van de retirada.

Tabla 95: Relacion Experiencia y agentes de inclusion (Administracion)

ADMINIS Total
1,00 2,00 3,00
Ingreso en la profesion 0 12 0 12
Estabilizacion 0 3 0 3
EXPERIENCIA Diversificacion/Interrogantes 3 69 0 72
Serenidad/Conservadurismo 6 30 6 42
Retirada 3 0 0 3
Total 12 114 6 132

Del mismo modo, la familia vuelve a tener para todos los grupos de informantes

alguna relevancia en la realidad de la inclusion en nuestro contexto. Ahora bien, con el

incremento de experiencia (a partir de diversificacion y en fase de serenidad), sin variar
la tendencia central, si aparecen dos subgrupos de opinién alternativos que le otorgan
valor de 1 o bien de 3. Ello denota que sera este factor uno de los elementos que
posiblemente incida a la hora de posicionarse en una trayectoria u otra de desarrollo

profesional (hacia serenidad o conservadurismo).

Tabla 96: Relacion Experiencia y agentes de inclusion (Familia)

FAMILIA Total
1,00 2,00 3,00
Ingreso en la profesion 0 12 0 12
Estabilizacion 0 3 0 3
EXPERIENCIA Diversificacion/Interrogantes 9 51 12 72
Serenidad/Conservadurismo 9 27 6 42
Retirada 3 0 0 3
Total 21 93 18 132
Tabla 97: Relacion Experiencia y agentes de inclusion (Escuela)
ESCUELA Total
1,00 2,00 3,00 4,00

Ingreso en la profesion 0 12 0 0 12
Estabilizacion 0 3 0 0 3
EXPERIENCIA  Diversificacion/Interrogantes 9 63 0 0 72
Serenidad/Conservadurismo 3 30 6 3 42
Retirada 3 0 0 0 3
Total 15 108 6 3 132




La variable escuela es percibida con algun grado de rol (2) por todos los grupos
de informantes (con abiertas discrepancias en el sentido comentado anteriormente en los
grupos de diversificacion y serenidad), menos los que estan en retirada que bajan la
puntuacion a 1.

Todos los grupos de informantes sefialan la presencia en alguna medida de
algunas barreras afectivas, con sujetos particulares al ingreso en la profesion o en la fase
de serenidad o conservadurismo, asignando mas valor a la presencia real de las mismas.

Tabla 98: Relacion Experiencia y Barreras Afectivas y de Relacion

BAFECTO Total
1,00 2,00 3,00 4,00

Ingreso en la profesion 0 9 0 3 12

Estabilizacion 0 3 0 0 3

EXPERIENCIA Diversificacion/Interrogantes 3 69 0 0 72
Serenidad/Conservadurismo 0 36 6 0 42

Retirada 0 3 0 0 3

Total 3 120 6 3 132

Todos los grupos de experiencia otorgan algin grado de presencia a las barreras
de dualizacion del sistema, menos los de en retirada (que sefialan que son bastantes, 3).
Cuestion ésta que ya se apunta con bastantes casos en la fase de serenidad.

Tabla 99: Relacion Experiencia y Barreras por Dualizacién de la Escuela

BDUALIZA Total
2,00 3,00 4,00
Ingreso en la profesion 9 3 0 12
Estabilizacion 3 0 0 3
EXPERIENCIA Diversificacion/Interrogantes 60 6 6 72
Serenidad/Conservadurismo 27 12 3 42
Retirada 0 3 0 3
Total 99 24 9 132

Todos los grupos de experiencia informan que hay alguna presencia o incidencia
de barreras producidas o mantenidas por falta de recursos. Cuestion ésta que pasa a
nivel de bastante en el grupo de estabilizacion,



Tabla 100: Relacion Experiencia y Barreras (Recursos)

BRECURS Total
2,00 3,00 4,00
Ingreso en la profesion 12 0 0 12
Estabilizacion 0 3 0 3
EXPERIENCIA Diversificacion/Interrogantes 54 15 3 72
Serenidad/Conservadurismo 24 9 9 42
Retirada 3 0 0 3
Total 93 27 12 132

Para todos los grupos de edad se esta produciendo (coinciden en torno al mismo
valor, 2) alguna barrera debida a la falta o regular formacion del profesorado. El grupo

de ingreso en la profesion se divide a partes iguales entre los que dan valor 2 y los de 3

(bastante), tendencia que se mantiene (con 3 de puntuacién) en sectores significativos

de informantes en fase de diversificacion y de serenidad (que llegan incluso a 4,
mucho).

Tabla 101: Relacion Experiencia y Barreras (Formacion)

BFORMAC Total
2,00 3,00 4,00
Ingreso en la profesion 6 6 0 12
Estabilizacion 3 0 0 3
EXPERIENCIA Diversificacion/Interrogantes 60 12 0 72
Serenidad/Conservadurismo 33 3 6 42
Retirada 3 0 0 3
Total 105 21 6 132
Tabla 102: Relacion Experiencia y Barreras Profesionales
BPROFESIO Total
2,00 3,00 4,00
Ingreso en la profesion 6 6 0 12
Estabilizacion 3 0 0 3
EXPERIENCIA Diversificacion/Interrogantes 60 6 6 72
Serenidad/Conservadurismo 30 3 9 42
Retirada 0 3 0 3
Total 99 18 15 132

coinciden en reconocer algin un grado de presencia de barreras profesional en la

Los informantes de todas las fases de desarrollo profesional en su conjunto

realidad de la inclusion en nuestro contexto, con matizaciones siempre al alza (hacia




bastante 0 mucho). Asi los que inician la profesion se reparten por igual entre 2 'y 3; los
de diversificacion y serenidad, con grupos significativos entre 2 y 4); y los de en
retirada ubicados en su conjunto en el valor bastante.

Cuestidn que se vuelve a repetir en gran medida (ahora todos en una valoracion
de 2) al considerar al modelo con algunos rasgos de integracion, que pasan a ser
considerados bastantes por aquellos que estan en retirada.

Tabla 103: Relacion Experiencia y Perspectiva de Integracion

INTEGRACION Total
2,00 3,00 4,00
Ingreso en la profesion 12 0 0 12
Estabilizacion 3 0 0 3
EXPERIENCIA Diversificacion/Interrogantes 63 6 3 72
Serenidad/Conservadurismo 36 6 0 42
Retirada 0 3 0 3
Total 114 15 3 132

Todos coinciden en asignar algin valor (2) a que la coordinacion entre todos es
una respuesta a la inclusién. Cuestion que magnifican hasta bastante en un cuarto de los
que inician la profesion.

Tabla 104: Relacion Experiencia y Respuesta Educativa (Coordinacion)

RCOORDIN Total
1,00 2,00 3,00
Ingreso en la profesion 0 9 3 12
Estabilizacion 0 3 0 3
EXPERIENCIA Diversificacion/Interrogantes 9 63 0 72
Serenidad/Conservadurismo 6 36 0 42
Retirada 0 3 0 3
Total 15 114 3 132

El curriculum comun para todos es considerado en alguna medida (2) como una
respuesta real y actual al reto de la inclusion, de manera méas positiva (3) entre los méas
noveles, y con sectores dualizados entre el 1 y el 3, en los sectores de mayor grado de
experiencia. Y, claramente cuestionado como tal o como que se esté produciendo en la
realidad, entre los que ya estan de retirada.



Tabla 104: Relacion Experiencia y Respuesta Educativa (Curriculum Comun)

RCURRCOMUN Total
1,00 2,00 3,00
Ingreso en la profesion 0 6 6 12
Estabilizacion 0 3 0 3
EXPERIENCIA Diversificacion/Interrogantes 6 60 6 72
Serenidad/Conservadurismo 15 21 6 42
Retirada 3 0 0 3
Total 24 90 18 132

Las medidas de atencién a la diversidad no cuentan con el consenso de los items

anteriores. De este modo los grupos de ingreso y en retirada de la profesion le otorgan
un valor 1, aunque de manera mas matizada hacia el alza entre los primeros (la mitad de
los mismos le da una relevancia de bastante 0 mucha). El de estabilizacidn se posiciona
en torno al 3. Y los de diversificacion y serenidad, en el dos con la mitad de cada grupo
repartido entre opciones mas criticas (1) o favorables (3 6 4). Nuevamente coinciden la
mayoria de grupos de experiencia en torno al valor 2, al considerar de alguna manera a
todos como beneficiarios del concepto inclusion. Otorgan valores mas relevantes los
grupos estabilizacion (4) y de retirada (3). Mientras que los de diversificacion y
serenidad se debaten por partes iguales entre los valores 2 y los de 3-4.

Tabla 105: Relacion Experiencia y Respuesta Educativa (Medidas Atencion Diversidad)

RMEDADIV Total
1,00 2,00 3,00 4,00
Ingreso en la profesion 6 3 3 0 12
Estabilizacion 0 0 3 0 3
EXPERIENCIA Diversificacion/Interrogantes 15 42 12 3 72
Serenidad/Conservadurismo 9 21 6 6 42
Retirada 3 0 0 0 3
Total 33 66 24 9 132
Tabla 106: Relacidon Experiencia y Colectivo sujeto de Inclusién (Todos)
TTODOS Total
2,00 3,00 4,00
Ingreso en la profesion 9 3 0 12
Estabilizacion 0 0 3 3
EXPERIENCIA Diversificacion/Interrogantes 36 21 15 72
Serenidad/Conservadurismo 24 12 6 42
Retirada 0 3 0 3
Total 69 39 24 132




Capitulo 6
Resultados: Profundizacidon tematica

6.1. Respuestas directas a las cuestiones planteadas
sobre conocimiento de la realidad de la inclusion en la
practica real

Una lectura tematizada y transversal de las entrevistas y cuestionarios

respondidos a modo de autoinforme nos revela la siguiente vision global. No se trata de
frecuencias o porcentajes, sino tematicas:

Pregunta 1: ¢;Qué entiende por inclusion educativa?

En el abanico de respuestas, aparecen las siguientes ideas:

Educar en la diversidad.

Responder a la diversidad y heterogeneidad de los alumnos.

La atencidn de todos, sin diferenciacion.

Equidad.

Dar respuesta a las necesidades, dar respuesta a la diversidad sacando partido de
las diferencias.

La eliminacion de barreras para el aprendizaje.

Educacion de calidad para atender a la diversidad.

Que las necesidades educativas de los alumnos se conviertan en necesidades del
sistema y asi aprender de ellas.

Dar respuesta sin exclusion.

Tratar a todos como iguales desde sus necesidades.

Adaptacion de la ensefianza a las caracteristicas de los alumnos.
Ademas de aceptar las diferencias se debe aprender de ellas.
Convivir en la diversidad.

Adecuacion del curriculo.

Tratar la diversidad pero de una manera integradora.
Normalizacion en las aulas.

Favorecer el aprendizaje y el desarrollo.

No estas aislado.

Adaptacion de los materiales y recursos.

Dar una respuesta.

Todos los encuestados hablan grosso modo de la atencién para todos y en la no

discriminacion. La inclusion educativa es entendida de manera distinta: hay unos
encuestados que hablan de la atencion de todos sin diferenciacion, es decir atendiendo a



la diversidad, y otros que la entienden como dar respuesta a las necesidades
favoreciendo el aprendizaje con la adaptacion del curriculo y de los recursos. Es decir
presentan dos perspectivas: una que solo se preocupan de que estan atendidos y otra se
preocupa de como entenderlos y como mejorar.

Pregunta 2: Cuando habla de inclusion educativa a qué tipologia de alumnado se
refiere. Quién incluye, a quién se incluye, como... Al mismo tiempo, el hablar de
inclusion ¢implica reconocer que existe exclusion? Como ve este tema.

Tipologia de alumnos:

Alumnos con particularidades.

Todos los alumnos sin etiquetas.

Precisan cualquier necesidad educativa con intencion de solventarla.

Qué implica reconocer que hay exclusion:

Tenemos carencias que hay que ser compensadas.

El curriculo se ajusta a muy pocos alumnos

Reconocer que la inclusion es algo que depende de todos y cada uno de los
profesionales que forman parte del proceso de ensefianza y aprendizaje.

La inclusién no implica exclusion

Cuando se habla de inclusién educativa, se habla de inclusién en todos los
aspectos y recoge a todos los sectores educativos; no solo al alumnado, sino a
toda la comunidad educativa.

e Se trata de atender la realidad. La inclusion ha de venir ya dada por las leyes
educativas y ha de ser la base para el desarrollo cotidiano de la vida en la
escuela.

e Larealidad de nuestras aulas es basicamente excluyente.

Hablar de inclusion significa hablar de todos los alumnos y alumnas, tratamos
que el alumnado con altas capacidades, necesidades especificas de apoyo educativo
(dificultades de aprendizaje, compensacion, discapacidad) encuentre dentro del grupo el
medio normal para desarrollar sus capacidades y competencias. Incluimos a todos los
alumnos y alumnas dentro de un continuo donde en un extremo estaria el alumnado con
mas dificultades y en el otro los que tienen méas capacidades. Incluye la comunidad
educativa en su conjunto. El profesorado incluye con sus practicas, el alumnado con su
labor de ayuda, los padres con su labor educativa... Hablar de inclusion significa que
todavia nos queda un largo camino por resolver sobre todo en la educacién secundaria.

Pregunta 3: no se puede hablar con propiedad de una sociedad, una escuela y una
clase verdaderamente inclusiva sin...

e Sinose lleva la préctica y se atiende a todas las necesidades.
e Sino se eliminan las fronteras.



Si no se forma al profesorado y si no se emplean metodologias colaborativas.

Si se sigue manteniendo una dualidad educativa (centro ordinario y especifico)
Si no se reconoce la realidad diversa.

Si no se tienen unos recursos adecuados y formacion de los profesionales.

Si no se ofrecen las mismas oportunidades.

Si no se tiene conciencia, conocimiento y accion sobre las diversidades.

Si no aceptamos nuestras propias necesidades y las de los demas.

En esta pregunta se puede ver que todos tienen una temética comun la atencién
de las necesidades, la formacion del profesorado, la utilizacidn de recursos adecuados y
sobre todo, si no hay consciencia de la diversidad.

Pregunta 4: como valorarias el estado actual de la inclusion educativa y social en
nuestro contexto.

En esta pregunta se puede observar tres tendencias: los que pasan del tema,
los que saben que esta ahi pero piensan que no va con ellos y los que estan
implicados. El encuestado nimero 8 comenta que en el tema de la integracion es
donde se ha avanzado, pero la clave esta en que estamos llamando inclusion a la que
es integracion.

Actualmente existe integracién escolar no inclusion educativa, ya que es
entendida como la presencia de alumnos diferentes en el mismo espacio fisico.

Algunos comentarios son:

Esta mejorando y se esta avanzando pero aun queda mucho por hacer.

No hay inclusién, lo que se hace es integracion.

No se esta teniendo un avance positivo ya que la mayoria de los profesionales no
cuentan con la formacion suficiente, estd el bilingtismo y el sistema actual
legislativo favorece la exclusion.

La inclusién no es todavia aceptada por la mayoria del profesorado.

La inclusion soOlo esta en fase de cimentacion, existen intereses politicos y
econdémicos que no favorecen la inclusién y si son favorecedores de la
exclusion, como la implantacién del bilingtismo.

Pregunta 5: en qué medida es realista la idea de éxito de todos, para todos y entre
todos en la escuela actual.

La idea es realista a nivel conceptual y en algunas practicas que se han llevado a
cabo. El problema surge cuando el planteamiento es, desde el principio, erréneo.
Cuando se entiende el éxito de una manera uniforme, en la que todos tienen que
aprender lo mismo, en el mismo momento, realizar los mismos exdmenes y de la misma
manera. En cambio, cuando la educacidon se entiende como un crecimiento personal, con
un estilo propio de aprendizaje, basada en las inteligencias multiples, con diversidad de



estrategias de aprendizaje, se le estd ofreciendo a cada uno de los alumnos su
oportunidad para tener éxito. El éxito es individual, personal, no en comparacion con
los demés comparieros.

Con los recursos que contamos es dificil llevar a la practica.
La escuela es un cajon desastre en el que nuestros politicos vuelcan todas las
desigualdades que ellos consolidan y se quedan tan panchos.

e Hay algunos casos concretos muy valiosos, pero que son insignificantes, la
norma de los centros es la integracion. (Las personas que son tan positivas en
realidad creen que lo estan haciendo bien o s6lo es una utopia.)

e Es necesario un cambio de mentalidad educativa; y de un modelo integrador a
entender la inclusién como un derecho.

Pregunta 6: como valora las modalidades y medidas de atencidn a la diversidad que
existen. ¢Coémo se estan implementando segun su experiencia profesional?

Las modalidades y medidas de atencién a la diversidad que propone la
normativa provienen de un planteamiento compensador e integrador, no inclusivo. Las
pocas medidas que realmente se ponen en practica en la mayoria de los centros
escolares de nuestro entorno responden a un intento de paliar las deficiencias de cierto
alumnado, en vez de considerar a todos los estudiantes en plan de igualdad. Cuando se
llevan a cabo medidas de atencion a la diversidad se hace casi siempre de modo
individual, en vez de un planteamiento general que realmente atienda a la diversidad.

Muchos de los encuestados responden que la atencion a la diversidad es buena,
pero siempre cuando no se pierdan de vista que no es diversidad en singular, sino
diversidades en plural. Es decir entonces no se esta respetando su ser, en el marco de las
diversidades.

En esta pregunta se observa claramente dos tendencias. Los que estdn contentos
y dicen que se estd haciendo correctamente y segun la norma; y los que no estan
conformes y comentan que falta mucho por hacer y que son medidas segregadoras.

Dentro de este ultimo grupo también podemos hacer dos distinciones: los que
solo responden que falta mucho por hacer y que su valoracion es negativa; y los que
ademés de decir que no explican y dicen las razones o cdmo tendrian que ser estas
medidas.

Pregunta 7: ¢de qué modo las actuales medidas de atencién a la diversidad se
encuentran integradas a la clase y al Curriculum ordinario?

Muchos de los encuestados comentan que hay falta de coordinacion entre los
equipos docentes y etapas y seguimos entendiendo que el alumnado con informe



pedagdgico es una responsabilidad del orientador o PT que es el responsable de las
adaptaciones y del Curriculum diferenciado de este alumnado.

También comentan que el Curriculum puede estar integrado por prescripcion
normativa, pero sin una coordinacién, una colaboracion y una buena evaluacién, son
ineficaces. Es decir, son un mero parche, no podemos tener un Curriculum para los
“alumnos normales” y otro para los que tienen una etiqueta.

Muchos centros dicen que trabajan con una metodologia inclusiva, pero pocas
veces llegan al aula, ya que las metodologias no van en esa linea y tampoco los libros de
texto la favorecen. Perpetian la idea de alumnado homogéneo. Las medidas se
encuentran integradas a nivel superficial ya que hay mucho desconocimiento de los
términos.

Pregunta 8: ;de qué medidas actuales de atencién a la diversidad dan respuesta a la
inclusion?

El encuestado numero 8 comenta: que las medidas siguen siendo un parche y se
trabaja integracion nada de inclusion. “ES muy importante darle a cada alumno su lugar
de pertenencia y su grupo de iguales. Si lo llevamos a un programa especifico, ¢cuando
se relaciona con sus comparieros? Yo creo en el apoyo especifico que cada alumno
pueda necesitar sobre fisioterapia, audicion y lenguaje..., pero es muy importante la
eleccion del momento en que se le atiende, nunca en horario escolar ordinario”.

Esta idea se repite en la mayoria de los encuestados, “la diversidad enriquece y
estos programas estan lejos de la inclusion. También se observan algunos encuestados
que van mas por la tendencia de que todo va bien. Y otros que hablan de que son
medidas muy escasas que no abarcan todo el alumnado que necesita atencion. “De
modo gradual y lento ya que aiin queda mucho camino por recorrer”. En resumen dan
respuesta legalmente pero en la practica no tienen ningun éxito.

“Todo lo que no sea considerar al alumnado en su conjunto como personas diversas, y
tenga un planteamiento en el que ciertos estudiantes son "distintos™ al grupo, no tiene un
planteamiento inclusivo. Incluir no es integrar, pues esto Gltimo es colocar al distinto
dentro de un grupo. Ahora bien, incluir si supone que a cada alumno o alumna se le
atiende en sus necesidades, por lo que si alguna persona necesita apoyos extra en el
entorno de la clase, se le deben proporcionar” (caso 32).

Pregunta 9: En Inclusién educativa se puede pensar que se ha avanzado mucho y que
se ha logrado un nivel aceptable de éxito. Pero algunas de las medidas pensadas para
la inclusion pueden estar sirviendo —en cierta medida- a la exclusién y a la
dualizacidn del sistema. ¢ Qué opina al respecto?



La dualidad del sistema educativo es uno de los peligros para avanzar en la
inclusion. Entendemos por inclusion atender a las necesidades educativas de nuestro
alumnado en el mismo tiempo y espacio, pero no de una forma participativa,
colaborativa, ni compartida por todos/as.; por tanto, no se puede hablar de éxito
inclusivo sino de dualizacion y/o exclusion en algunos casos.

El profesorado, ante un alumno con problemas, siempre tendra la tentacion de
enviarlo al aula de educacion especial o de pedagogia terapéutica, porque dira pues ya
que existe..., sin ni siquiera plantearse realizar méas préacticas inclusivas en su aula. Es
cierto que gran parte del profesorado dice que hemos avanzado, pero estamos los que
creemos que aun se puede hacer mucho mas y que hay practicas excluyentes que se
deben eliminar de los centros.

Pregunta 10: cudles son las barreras para una verdadera inclusion educativa y donde
se encuentran.

Podemos encontrar barreras:

Por los mismos profesionales que trabajan en las escuelas.
La metodologia no se adapta al ritmo de aprendizaje.
Barreras politicas.
Incapacidad de llevar a cabo un pacto educativo realista e integrador porque la
sociedad en la que vivimos no es integradora.
e Confort profesional.
Un buen resumen de todo lo comentado por los encuestados puede sintetizarse
en el aporte del encuestado nimero 8:

“La primera barrera es la actitud del profesorado, no se cree en que todos pueden estar
en el mismo aula, independientemente de sus caracteristicas. Sobre todo en secundaria,
el profesorado es reacio a tener alumnado diverso en el mismo aula. Tenemos la barrera
politica en cuanto a las leyes que se elaboran. Antes he comentado la LOMCE, con el
programa de PREMAR, no se puede legislar proponiendo medidas que, de base, son
excluyentes. Las barreras culturales, por la discriminacion de determinados grupos
sociales: gitanos, inmigrantes... o de discapacidad, por creer que no pueden aprender por
la razén de ser diferentes. La barrera metodoldgica, en cuanto a estrategias competitivas
en lugar de promover las de cooperacion. Nombrar también y relacionado con lo
anterior es la falta de formacién inicial para la atencién a la diversidad. La universidad
debe poner el acento en la atencion a la diversidad en el aula ordinaria mas que en
atender cada una de las dificultades que puede presentar el alumno en las diferentes
etapas de su escolarizacién” (Caso 08).

Pregunta 11: “en clase existen personas o colectivos silenciados, olvidados y sin una
adecuada respuesta educativa’.



La mayoria de los encuestados opinan que silenciados no estan, mas bien estan
olvidados. No tenemos conciencia de que la respuesta adecuada no es una ayuda, es
cuestion de justicia o injusticia. Si es verdad que muchos tienen una respuesta no
adecuada.

Otros encuestados comentan: En muchos casos es asi. Si bien hemos avanzado
en el hecho de atender a la variedad del alumnado, también es cierto que las
metodologias que atienden a esa diversidad aun no han calado en la mayoria del
profesorado. Eso ha originado que, alumnado con diferentes handicaps no encuentren su
"sitio" en el grupo clase ya que las metodologias no les ayudan. En muchos casos se
considera que por el mero hecho de tener una clase diversa se producira una integracion
de todos. Pero la realidad es que si no sabe como atender a esa diversidad, conseguimos
el efecto contrario.

Pregunta 12: “mi discapacidad comienza en tu mirada”.

Dime que piensas de mi y te diré qué tipo de docente eres. Nosotros mismo
marcamos las diferencias, los que creamos distancias, los que tendemos a excluir y
segregar... La mirada, la concepcion con que cada uno aborda la diferencia es lo que
realmente le convierte en diferente. En la medida en que cada docente vea una etiqueta
mMAs que una persona, mas se asemejara el alumno diferente a dicha etiqueta.

Pregunta 13: en qué medidas existen dos Curriculum diferentes en clase. Uno para
los que permanecen siempre en ella y otro para los que reciben medidas de
apoyo/atencion a la diversidad.

Tal y como menciona el encuestado numero 11: “no se trata de en qué medida,
sino si existe 0 no un solo Curriculum en el aula.” La mayoria de los docentes no estan
preparados para atender a la diversidad, aunque se intente coordinar el curriculo y
unificar las programaciones, en la realidad se acaba trabajando de manera diferente. En
las aulas existe el Curriculum normalizado, es decir el que marca la legislacion, pero
este es realmente inclusivo. Para que haya una buena atencion a la diversidad tiene que
haber un Curriculum adaptado a cada alumno, a cada persona.

Pregunta 14: en qué medida son compatibles y necesarios los centros especificos con
la inclusion.

Si hablamos de una escuela inclusiva estos centros entrarian dentro de un centro
ordinario. En esta pregunta se vuelve a ver una clara diferenciacion entre los
encuestados que estan a favor de los centros especificos y de su importante labor y otros
que estan en contra de estos centros y opinan que deberian de estar dentro de los



colegios ordinarios con los recursos y las atenciones necesarias pero con todos los
nifios, para normalizarlos. Dos ejemplos serian:

“Son compatibles y necesarios para atender a aspectos puntuales y especificos que no
tienen que ver con el ambito socio-afectivo del alumno. Actuarian como una especie de
refuerzo.”

“Los centros especificos acrecentarian la exclusion educativa. Lo que si estaria bien es
personal especialista que preste apoyo al docente y al alumnado dentro del grupo-clase.”

Muchas personas opinan que los centros especificos estan bien porque atienden a
los nifios, es decir estos nifios son diferentes y necesitan otras cosas, asi que estan ahi en
estos centros y estan atendidos. Tienen los servicios que necesitan y que no se
encuentran en otros lugares, luego no estan excluidos. Pero este pensamiento es excluso
si no viene acompafiado de otras medidas de inclusién, como podria ser la medida de
integracién combinada bien desarrollada.

Pregunta 15: ;qué opina de la adjetivacion de algunos centros especificos como la
inclusion total?

Esta cuestion la mayoria de los encuestados no la han contestado ya que no
sabian lo que significaba o no han entendido la pregunta. Pero entre los que si, este
término es muy particular de los centros especificos. Eso si, tiene mucho mas de retorica
que de realidad. Y es una forma de reivindicar que sin atencién a las necesidades reales
de estos individuos y colectivos, no se puede hablar con propiedad y justicia de
inclusion. Luego defienden la inclusion total como una medida que atiende a todas las
necesidades de los individuos, como lo haria un hospital especializado en caso de
enfermedades de gran calado. El tema es como incluir y normalizar estas instituciones
en la sociedad y que ésta las vea con normalidad, como parte de la sociedad y su
diversidad, no con lastima o tolerancia.

Pregunta 16: ¢Existe coordinacion entre los diferentes centros para favorecer la
inclusion, centros especificos, centros ordinarios, centros especializados,
asociaciones...?

En esta pregunta han coincidido todos los encuestados que no hay una
coordinacion entre los diferentes colectivos. Algunos resaltan que hay algunos centros
pero gque no son los suficientes y que esto es muy necesario para el funcionamiento
correcto de una escuela inclusiva.

Pregunta 17: ¢ Qué papel juega el equipo especializado de la delegacion de educacién
y los equipos de orientacién inclusiva?



Estos equipos juegan un papel de coordinacion fundamental que hace que los
centros funcionen de forma mas eficiente y que haya inclusion. Pero es verdad que
muchos de ellos estan empapados de politica que hace que su labor sea lenta y que
hablen de respuesta a la diversidad y no de atender a todos, por lo que volvemos otra
vez a integracion no a inclusion.

Un resumen de las respuestas dadas seria el del encuestado ntimero 7: “Los
equipos especializados son muy interesantes y necesarios, pero igual se puede utilizar
con mentalidad de Integracion que con mentalidad de Inclusion. Se ha de trabajar para
generar marcos inclusivos de aplicacion de sus funciones. Igual pasa con Equipos de
Orientacion, se ha de transformar sus principios y creencias, de ahi las practicas y
potenciar procesos de asesoramiento”.

Pregunta 18: ¢ Como ven las familias la idea de inclusion educativa en la clase de sus
hijos? ¢Lo aceptan o no?, ;creen que dificultan el aprendizaje de los demas?,
¢consideran que existen medidas de apoyo para ese alumnado en el aula y en el
centro educativo?...

Aqui también hay una diversidad muy clara. La escuela es un reflejo de la
sociedad, por lo tanto hay familias que lo apoyan y potencian y hay otras que
consideran que segun qué alumnos, no deberia estar en clase con sus hijos. Siguen sin
ver que la diversidad es una riqueza para todo el que la viva como algo positivo.

Este tema es muy interesante. Las familias requieren un disefio y aplicacion,
desde la escuela, de programas de concienciacion sobre la importancia, la justicia y los
beneficios de la educacion inclusiva. Ya que la desinformacion y el desconocimiento
hacen que las familias pongan resistencia frente a experiencias innovadoras y a la
heterogeneidad de las aulas.

Pregunta 19: algo que comentar respecto al profesorado que tenemos para la
inclusion educativa.

En esta pregunta volvemos a tener dos perspectivas, una en la que se comenta
que todos los profesores estan capacitados y son buenos especialistas y otra, que es la
mayoria de los encuestados, que dicen que se necesita mas formacion al respecto.

Es verdad que cada vez se esta teniendo mas conciencia sobre este tema pero la
falta de formacion y de reciclaje de los profesores hace que solo nos quedamos en la
integracion educativa.

Pregunta 20: qué hacemos con el Curriculum gque tenemos.



La gran mayoria de los encuestados dicen que modificarlo. Algunos comentan
como podemaos hacerlo:

Relativizar su importancia.

Trabajar con competencias.

Metodologias activas.

Trabajo de otros agentes.

Que sean construidos por el propio alumnado.
Mas flexible.

Mas rico en estrategias metodologicas.
Pedagogias activas.

Pregunta 21: papel que desempefian las instituciones.

Contestan que tienen un papel fundamental, pero la gran mayoria no entiende la
pregunta o dicen que es importante y basta.

Pregunta 22: medidas urgentes a tomar en clase y escuelas para mejorar la inclusion.

Las medidas que proponen como urgentes para mejorar la inclusion en la escuela
actual son las siguientes:

Reduccion del ratio.

Evaluar las medidas adoptadas.

Un cambio metodologico.

Buena organizacion.

Adecuar el tratamiento curricular.
Revision de las programaciones didacticas.
Formacion del profesorado.

Cambiar la legislacion

Concienciacion del profesorado.

Partir de grupos realmente diversos.
Sensibilizacion de la comunidad educativa.
Mas recursos humanos y materiales.

Pregunta 23: alguna reflexion.

A continuacion se indican algunas reflexiones que nos han parecido mas
interesantes y que resumen las ideas del cuestionario.

Hay que conseguir un pacto por la educacion que aborde esta problematica, que apueste
por la escuela publica y la inclusion. Hay que involucrar a los agentes sociales y
politicos. Nos va en ello nuestra calidad democratica y la formacion de ciudadanas y
ciudadanos de pleno derecho. (Enc n° 3)



La inclusién educativa es una forma de pensar, de vivir y de actuar basada sobre todo en
el derecho de cada uno de nuestros alumnos y alumnas a recibir la educacion de mayor
calidad que podamos ofrecerles. (Enc n° 6)

Se ha avanzado mucho en los ultimos afios pero no debemos conformarnos con eso.
Normalmente los profesores quieren hacer mejor su trabajo, pero hay que darles
formacion y medios. (Enc. N° 18)

“Hay discriminacion necesaria y ética (por lo menos desde la ética que acepto
personalmente). La discriminacion debe ser abordada sin discriminacién negativa. Las
diversidades deben ser tratadas desde las diversas perspectivas, una Unica perspectiva
para abordar ciertas diversidades deja por fuera muchas perspectivas y muchas
diversidades, y eso es discriminatorio. La correccién politica es una amenaza, porque
plantea una unicidad de pensamiento y una (auto)censura, y atenta contra la diversidad
de pensamiento y de consciencia. Una tesis que pretenda ahondar y profundizar las
ideas de la correccion politica recibird aplausos, pero sera simplemente méas de lo
mismo. (enc. N° 21)

6.2. Descripcion de la presencia de tematicas y
dimensiones mediante matrices de codificacion

Para comenzar con el analisis de resultados conviene tener una panoramica
general del grado de presencia de unidades de significado asignadas a categorias o
nodos (ver tabla siguiente). Con ella, se obtiene el peso de las mismas y, por tanto,
denotan un orden l6gico para seguir y entender el discurso de los informantes clave.

Cuadro 14: Frecuencias de codificacion de unidades de significado (nodos)

Categoria o0 nodo de codificacion Frecuencia parcial | Frecuencia global

Actitud ante la inclusion 676

Conformismo 45

Valoraciones puntuales o globales 60

Denuncia 404

Propuestas de mejora 83

Reflexiones personales 84
Agentes 76
Alumnado objeto de la inclusion educativa 63
Barreras a la inclusion 273
Conceptualizacion 235

Inclusién 159

Integracion 76
Respuesta educativa 189
Tipo alumnado 65

Las 1577 unidades de significado valoradas en el cuestionario, distribuidas por
categorias y estos pesos de presencia en los discursos de los informantes clave,
muestran claramente que los relatos denotan una preocupacion especial por la actitud



ante la inclusion (f. 676), especialmente en cuanto a denuncias y reflexiones personales.
Seguido de la verbalizacion de la presencia real de barreras para la inclusion (f. 273) y
de definiciones y conceptualizaciones sobre la misma, para ajustar el significado de lo
que estan hablando (f. 235). Y, en un tercer término, hablan de respuesta educativa (f.
189), tipo de alumno al que se refieren (f. 65) y los agentes de la misma (f. 76). De este
modo, se organizara el devenir del analisis en este mismo orden.

6.2.1. Actitud ante la inclusion educativa

Como se deduce de la tabla siguiente, los informantes mantienen claramente una
actitud critica frente a la realidad de la inclusion educativa en nuestro contexto. Su
discurso es claramente de denuncia (f. 404), auto-reflexivo (f. 84) y propositivo (f. 83).
A lo que cabria unir la muy escasa presencia de actitudes conformistas (f. 45) o las
valoraciones puntuales o globales como tal a gran distancia (f. 60). Lo que es
consistente 'y mas significativo -si cabe- con la muestra de informantes,
mayoritariamente con un alto grado de desarrollo profesional y que afirman poseer un
buen nivel de conocimiento del tema.

Tabla 107: Frecuencias de codificacion por nodos: Actitud ante la inclusion

Conformismo Denuncias Reflexiones Valoraciones Propuestas de mejora

45 404 84 60 83

De este modo, conviene reparar en algunas de las multiples llamadas de atencién
que han surgido a lo largo del proceso de recogida de evidencias.

“Falta mucho por hacer y hay que formar a la gente para que implemente practicas
inclusivas [...] Hay barreras por parte de los profesionales que no creen en la escuela
inclusiva. Aun creyendo, hay una escasez de recursos considerable. (Caso 01).

“La Escuela esta legitimando dos (sino mas) velocidades en la atencidn al alumnado.
Hay alumnos de primera y alumnos de segunda, en el vagon de cola” (Caso 03).

“No es de calidad, no existen los medios adecuados para llevarla a cabo [...] Desde mi
punto de vista no hay una buena inclusion educativa y social en los centros educativos
ordinarios” (Caso 43).

“La norma de los centros es de integracion, aceptable socializacién, mejor en primaria
que en secundaria, pero mucha exclusion curricular, especialmente en secundaria, donde
es alarmante en determinadas capas sociales” (Caso 07).

“Existe exclusion, por supuesto. La simple categorizacion o usos del lenguaje son en si
muchas veces excluyentes. En el momento en el que se percibe a una persona como “no
valida” por el motivo que sea, la discapacidad real empieza a producirse” (Caso 28).

“Muy poco profesorado implementa medidas generales y grupales de atenciéon a la
diversidad” (Caso 32).



“La escuela en teoria esta preparada pero la practica deja mucho que desear” (Caso 30).

“En inclusion, a veces nos guiamos por lo que se hace siempre 0 por lo primero que
vemos, incluso creamos estereotipos que en la mayoria de los casos llevan al equivoco”

(Caso 22).

“Solemos quejarnos en las debilidades del alumnado, pero no tenemos cultura de
resaltar las fortalezas, como tampoco sabemos muy bien si como actuamos es lo mas
pertinente” (Caso 09).

6.2.2. Conceptualizacion de inclusion educativa

Merece también una mencién especial tomar en cuenta cémo conceptualizan la
inclusion educativa. Desde un analisis critico del discurso, como muestra la tabla
siguiente, se observa claramente como predomina una conceptualizacion positiva y
ajustada de la inclusion educativa (f. 167), aunque también aparecen rescoldos de otras
conceptualizaciones o0 usos mas tradicionales (f. 80).

Tabla 108: Frecuencias de codificacion por tdpicos y tematicas utilizados en la conceptualizacion de

inclusion
Proximidad Topicos y t_eme'%t,icas utilizados en la Frecuencia
conceptualizacion S
Acceso al aprendizaje
Afecto, cercania y sentirse valorado
Convivencia y participacion auténticas 13
Derechos humanos 10
Desarrollo personal
Dignidad
Diversidad como valor
Educacion y calidad 16
) B Educar en la diversidad
Concegfolg;c)'“s"’” Equidad y justicia

Formar parte
Inclusiodn total 10
Marco comun, curriculum democrético 14
No exclusion 11
Normalizacion 5
Para todos y entre todos 12
Proceso 12
Respuesta educativa a diversidad 27
Valoracion y respeto
Acceso fisico y a atencion

_Concepto Adaptacion curricular 19

integracion . Lo

(f. 80) Atencidn a la diversidad 13

Atender necesidades 2




Categorizacién y clasificacion 5
Dualizacion y exclusion parcial 15
Ignorar, no ver

Igualdad

Integracion y compensacion
Molesta al resto

o T S o

Tema de especialistas

Ahora bien, es verdad que muchas veces también, cuando verbalizan una
conceptualizacion de la inclusion mas proxima a la integracion que a la inclusion lo
hacen para representar la realidad de las escuelas que conocen, no tanto para
posicionarse en esta perspectiva. Una muestra de ello podrian ser méas especificamente
las codificaciones en los nodos “dualizacion y exclusion parcial” o “ignorar y no ver”,
pues aparecen especificamente en discursos criticos con la escuela actual en todos sus
usos/casos.

Con todo ello cabria entrar en el contenido de la conceptualizacion mayoritaria
resultante. En este sentido, tendria que ser una “respuesta educativa a la diversidad”
(que no atencion a la diversidad), capaz de ofrecer una “educacion y calidad”, entendida
como “éxito para todos y entre todos”, con un potente “marco comun de curriculum
democratico”, que “no excluya, margine, ignore o dualice” a nadie y ofrezca
oportunidades reales de “inclusion total” —como participacion, con los recursos
necesarios y en escenarios lo mas naturales y ampliados posibles en el seno de la
comunidad-.

Lo que supera ampliamente al retrato actual que realizan globalmente de la
escuela, anclada de estructuras, planteamientos, medidas y programas academicistas y
uniformadores que generan “dualizacion y exclusion parcial” desde medidas —
especificas 0 no- de “adaptacion curricular” y de “atencion a la diversidad”.

“Entiendo inclusion como opuesto a exclusion. No hablariamos de inclusiéon si no
existiera la exclusion, por tanto la exclusion existe y no es de ahora, ya que implica una
actitud ante la vida. Cuando se habla de inclusién educativa, se habla de inclusion en
todos los aspectos y recoge a todos los sectores educativos; no sélo al alumnado, sino a
toda la comunidad educativa. No entiendo que la inclusion recoja a una tipologia de
alumnado porque es un concepto mas amplio como he expresado anteriormente. Incluye
a todos/as los implicados en el proceso educativo, se incluye a todos/as y el cédmo se
incluye es una filosofia de vida, una actitud, no es algo pautado y sistematizado, surge”
(Caso 11).

“Si no hay una respuesta conjunta del centro de forma colaborativa, con caracter
inclusivo, no discriminatorio donde se atiendan todas las individualidades, la inclusion
sera papel mojado y se quedara en mera retorica” (Caso 02).

“Si un centro no es inclusivo y necesita trabajar este tema, es porque es excluyente, por
muy fea que suene esa palabra. La inclusidn se refiere a todo el alumnado. Si la escuela
es un aparato de seleccion de los "habiles”, como viene siendo, estd claro que es



excluyente. No se trata del derecho a la igualdad, sino de tener el mismo derecho a ser
diferentes” (Caso 32).

Pero no es s6lo una cuestion de conceptualizacion y verbalizar determinadas
proclamas, hay que entrar mas a fondo en lo que alli ocurre. En este sentido, esta
denuncia es de especial pertinencia aqui y ahora.

“En integracion se ha avanzado bastante, pero estamos en un momento clave, "se esta
[lamando inclusidn a la integracion" y podemos cambiar la etiqueta sin avanzar en la
propuesta. Es el momento de avanzar hacia la inclusion "transformado la propuesta
curricular", haciendo justicia con el aprendizaje de todos y todas” (Caso 07).

Ahora bien, también hay que tener cuidado con las grandes palabras, inclusion o
éxito educativo, pues puede ser un gran paraguas que lo recoge todo y que pueden estar
plagado de implicitos, estereotipos y acuerdos artificiales que poco ayudan al logro
pretendido.

“No es realista esta idea [de éxito para todos] porque no deja de ser ain una utopia, el
concepto de éxito es muy relativo. A nivel escolar es diferente dependiendo de a quien
se pregunte y lo mas importante, el éxito debe materializarse, observarse, hacerse
tangible para que deje de ser una idea y pase a ser una realidad de todos/as y para
todos/as” (caso 11).

“No se puede hablar con propiedad de una sociedad, una escuela y una clase
verdaderamente inclusivas hasta que no aceptemos —como normales- nuestras propias
necesidades y las de los demas. Mientras tanto seran parches y respuestas parciales”
(Caso 43).

6.2.3. Poblacion a la que dirige la inclusion educativa

Antes de continuar profundizando en los temas que se van abriendo (barreras a
la inclusion que encuentran y lo que se considera verdaderas respuestas educativas), es
pertinente precisar el sector de poblacion al que se refieren cuando hablan los
informantes de inclusion. En este sentido, como se observa en la siguiente tabla, cuando
hablan del alumnado al que se refieren cuando hablan de inclusion o a quien se debe
incluir, el discurso denota que no existe uniformidad ni acuerdo claro al respecto. Es
verdad que mayoritariamente se refieren a todo el alumnado (f. 42), pues todos son
diferentes e iguales en derechos, y todos tienen necesidad de aprender segun sus
circunstancias.

Pero, seguidamente, se observa como el discurso oficial tiene su peso (NEAE y
NEE, sumando un total de f. 23) y —lo que es tan relevante como ilustrativo-, ain
quedan reminiscencias de otros tiempos y concepciones cuando se habla abiertamente
de discapacitados, deficientes y los otros —como colectivo de inmigrantes, de otras
etnias y fracasados- (sumando un total de f. 12).



Tabla 109: Matrices de codificacion por nodos: Alumnado al que se refieren cuando se habla de
inclusion

Deficientes Discapacitados Los otros NEAE NEE Todos

2 7 5 13 10 42

Los relatos muestran las diferentes perspectivas. Unas con bastante crudeza,
desde las categorizaciones mas clasicas, a las politicamente correctas.

“La inclusién educativa es incluir en las aulas a nifios deficientes” (Caso 26).

“Me refiero a todo el alumnado del centro: a todas las categorias contempladas
actualmente bajo la etiqueta de alumnado con N.E.A.E., asi como al alumno poco
integrado, con pocas habilidades sociales, a cualquier alumna o alumno marginada/o, al
gue pertenezca a un colectivo minoritario... al diferente” (Caso 14).

Otras, en cambio, por suerte las mayoritarias, si captan el sentido de lo que
significa escuela inclusiva o publica.

“La atencion a todo el alumnado, sin mayor diferenciacion que la que se deriva de las
caracteristicas de cada persona, de sus fortalezas y debilidades, en el mismo contexto y
con los mas variados recursos humanos y materiales” (Caso 3).

“El derecho de toda la poblacion a una educacion de calidad respondiendo a la
diversidad de las necesidades de todos los estudiantes” (Caso 32).

6.2.4. Barreras a la inclusion

El discurso esta plagado de referencias a la presencia de barreras a la inclusion.
Suman en total 273 categorizaciones o unidades de significado relativas a los nodos que
le dan cuerpo o sentido (ver tabla siguiente). Lo que sefiala que se trata de la categoria
mas presente en el discurso.

Cuadro 15: Matrices de codificacidn por nodos: Presencia de barreras para la inclusion

Barreras a la inclusion

Afectivas y de interrelacion 8
Apoyo-dependencia 5
Categorizacién y etiquetaje 4
Culturales y de Ideologia: Percepcidn inadecuada, falta de conciencia y estereotipos 31
Curriculares y metodolégicas 13
Diversidad y nimero 7
Dualizacion y exclusion parcial 29
Falta de recursos 23
Formacion inadecuada o insuficiente 22
Formalismo y tradicién 5
Miedo, desconfianza 13
Percepcidn inadecuada y desconfianza 29
Politica educativa (retérica y demagogia) 16

Profesionales 42




Entre las barreras, las mas significativas son las “profesionales”, la falta de
formacion/profesionalizacion y un curriculum y metodologias inadecuadas (f. 77),
seguidas de cerca por las “culturales y de ideologia: percepcion inadecuada, falta de
conciencia y presencia de implicitos y estereotipos” e incluso “miedos” (f. 71), seguidas
de, junto a otras mas estructurales —politica educativa, recursos, ratio y categorizacion-
(f. 50). Todas ellas se encuentran en interaccion —como se vera mas adelante- con la
consecuencia y la barrera del efecto de “dualizacion y la exclusion parcial, silenciada o
encubierta” (29).

Las siguientes referencias pueden sintetizar bien el sentido de muchas de estas
barreras en la escuela actual:

“Las barreras mas importantes (aunque no sean las unicas) son las profesionales.
Constato afio tras afio que el profesorado no sabe cdmo dar clase a un alumnado que se
diferencia, no ya por necesidades especificas de apoyo educativo, sino también por otras
muchas circunstancias. Aplica métodos de ensefianza de otros tiempos y para otras
generaciones. El cambio metodoldgico y la profesionalizacion del profesorado (no
como especialistas de las materias que imparten, sino como expertos profesores) es el
gran reto.” (Caso 03).

“Somos nosotros/as mismos los que marcamos las diferencias, los que creamos
distancias, los que tendemos a excluir y segregar; por tanto, la desigualdad se genera
dependiendo de como pensemos, de como veamos al otro, de la actitud que tengamos
con las personas, de los prejuicios, de nuestra profesionalidad...” (Caso 11).

“Muchas de estas medidas de atencion a la diversidad no son viables con el actual
sistema de ensefianza de caracter magistral en las clases de secundaria. Los programas
personalizados para el alumnado repetidor en realidad no existen, aunque se plasmen en
papel. Los refuerzos de las materias instrumentales tienen unos espacios y tiempos pero
sirven para agrupar al alumnado con més dificultades. Los Programas de Mejora del
Aprendizaje y Rendimiento (PMAR) no tienen sentido cuando s6lo llegan hasta tercero
de ESO. El alumnado que pasa no suele aprobar cuarto de ESO. Las adaptaciones
curriculares no significativas tienen mas un papel burocratico que otra cosa. Las
adaptaciones significativas se aplican pero se convierten en programas de desarrollo
individual. Los programas especificos tienen que concretarse, porque lo que se ha
venido haciendo han sido programas de aprendizajes basicos en el aula de apoyo. El
profesor de apoyo deberia entrar en las clases apoyando los grupos de trabajo
cooperativo...” (Caso 35).

“Si bien hemos avanzado en el hecho de atender a la variedad del alumnado, también es
cierto que las metodologias que atienden a esa diversidad ain no han calado en la
mayoria del profesorado. Eso ha originado que, alumnado con diferentes handicap no
encuentren su “sitio" en el grupo clase ya que las metodologias no les ayudan. En
muchos casos se considera que por el mero hecho de tener una clase diversa se
producird una integracion de todos. Pero la realidad es que si no sabe cdmo atender a
esa diversidad, conseguimos el efecto contrario” (Caso 13).

“Las barreras culturales, por la discriminacioén de determinados grupos sociales: gitanos,
inmigrantes, o de discapacidad, por creer que no pueden aprender por la razén de ser



diferentes. La barrera metodoldgica, en cuanto a estrategias competitivas en lugar de
promover las de cooperacion. Nombrar también y relacionado con lo anterior la falta de
formacion inicial para la atencion a la diversidad...” (Caso 08).

“El profesorado, sobre todo en Secundaria, debe ser consciente de que la sociedad es
plural y la escuela escolariza y atiende a todo el alumnado socialmente diverso y plural”
(Caso 02).

“La mirada, la concepcion con que cada uno aborda la diferencia es lo que realmente le
convierte en diferente. En la medida en que cada docente vea una etiqueta mas que una
persona, mas se asemejara el alumno diferente a dicha etiqueta” (Caso 14).

“No tenemos conciencia de que la respuesta adecuada no es una ayuda, es cuestion de
justicia o injusticia” (Caso 07).

6.2.5. Respuestas educativas a la diversidad en una escuela
inclusiva

Con todo ello, entienden por una verdadera respuesta educativa inclusiva
aquella que reune los siguientes requisitos o descriptores (ver tabla siguiente):
Mayoritariamente se trata de medidas de atencién a la diversidad (f. 40), tal y como
marca la normativa oficial, dentro de un marco curricular comun flexible (f. 17),
asegurando respuestas especificas cuando sea necesario o se precisen (f. 10), que exigen
coordinacion y colaboracion profesional (f. 7). No olvidan, pues reclaman como
verdadera respuesta educativa un marco comin -organizativo, metodoldgico y
curricular- capaz de garantizar unos minimos -contenidos imprescindibles,
competencias y vivencias basicas- de exito para todos (f. 24), dentro de respuestas
educativas globales (f. 5).

Cuadro 16: Matrices de codificacién por nodos: Respuesta educativa e inclusiva

Respuesta educativa

Adaptacion curricular 0
Colegios especificos 19
Coordinacion entre especialistas e instituciones 10
Curriculum unico 19
Educacion combinada 3
Hacer lo que se puede 12
Idea de éxito de todos 23
Medidas de atencién diversidad 46
Parcheo 1
Programacion

Recursos 8
Respuesta educativa especifica 14
Respuesta educativa global 6

Tema de especialistas 2




Ahora bien, también perduran opiniones “profesionales” ancladas en
planteamientos trasnochados, que hablan directamente de que se trata de un “tema de
especialista” (f. 1) o bien de una escuela coetanea, dualizada o fragmentada en tantas
medidas y velocidades como sean necesarias para atender (que estén y tengan servicios)
a la diversidad, sin plantearse mucho mas alla si son una verdadera respuesta justa e
inclusiva, o simplemente cubrir el derecho de la escolarizacién y la atencién, sin reparar
en otros matices mas precisos y criticos (como han explicitado en sus reflexiones
profesionales y denuncias).

De este modo, son significativas tanto las respuestas de medidas de atencion a la
diversidad, como las de respuesta global en un marco comin de éxito. Las primeras
como respuesta a necesidades y caracteristicas, en las condiciones que requieran,
remarcando que no excluyan del derecho a una buena educacion (calidad y en
condiciones de equidad), y las segundas, enfatizando los elementos comunes y los
requisitos minimos de éxito para todos.

“Existen dos curriculum diferentes en clase y muchas veces —ademas de dualizar-
generan discriminaciones y pérdida de oportunidades para todos. En la medida en que
los que reciben las medidas de atencion a la diversidad fuera del aula se estan perdiendo
las actividades y contenidos que estan trabajando los demés, a la vez que dichas
respuestas se limitan a los que salen, en lugar de ser susceptibles de ampliarse a otro
alumnado susceptible de recibirlos y que se queda dentro” (Caso 14).

“Es la adaptacién de la ensefianza a la caracteristica del alumnado, independiente de su
condicion personal o social, en condiciones de igualdad” (Caso 18).

“Las [medidas] ordinarias se consideran mas inclusivas y mds asumidas por el
profesorado. Las extraordinarias son mas parecidas al concepto clasico de apoyo a la
integracion y con tendencia en el profesorado a verlas como responsabilidad de los
especialistas” (Caso 12)

“[Una escuela inclusiva es] Educar con todos/as y para todos/as, con un pensamiento
comun y desde el respeto a las diferencias. Las condiciones clave que se tienen que dar
parten de una nueva actitud ante la vida, con un compromiso por parte de toda la
comunidad educativa, pero impulsada por la Administracion Educativa. La necesidad de
utilizar metodologias inclusivas, criterios de evaluacion flexibles, técnicas y recursos
variados, plantillas de profesorado estables, profesores preparados en inclusion y
formados desde la practica, que favorezca la innovacion, el reconocimiento y la apertura
a su entorno...” (Caso 11).

“Mejorar significativamente la inclusion educativa supone aceptar a todo el alumnado,
trabajar en grupos heterogéneos, con metodologias cooperativas, con trabajo
colaborativo del profesorado y la participacion de la comunidad en el centro...” (Caso
08).

Pero también existen otras miradas complementarias —venidas desde quienes
trabajan dando respuesta a las necesidades primarias- igualmente interesantes. En este
sentido, solo se puede hablar de ofrecer una respuesta “educativa” y “de calidad”, si



ademas de la inclusién social y personal, se ofrecen los recursos que den respuesta real
que ayuden a afrontar dignamente y —en lo posible- superar todas las barreras, por muy
especificas que sean.

“Solo se puede hablar de inclusion si se da [también] respuesta a las necesidades
especificas del alumnado” (Caso 43)

6.2.6. Agentes de la inclusion

Por ultimo, como se observa en la tabla siguiente, cuando hablan de agentes de
la inclusion, sin obviar el rol de la administracion educativa y la comunidad, los mas
evidentes (presentes en el discurso) son el profesorado, las familias, y la escuela como
“comunidad que debiera ser profesional”. Lo que marca un claro escenario en el que la
escuela puede ser el entorno privilegiado para vivir plenamente la inclusion. Un marco
en el que se desarrolla una inclusion educativa real o puramente formal y academicista,
gue sélo permite el estar y tener recursos especiales.

Del mismo modo, resulta chocante la baja presencia explicita de los
directivos/lideres como agentes de inclusion (si lo estan en el contenido del discurso
dentro del sector agente “profesorado”). Y alarmante la no mencion del alumnado como
agente y protagonista de la inclusion educativa. Son los grandes olvidados, se habla de
ellos pero sin ellos.

Tabla 110: Matrices de codificacion por nodos: Agentes principales de la inclusion

Agente f.
Administracién 6
Apoyos 6
Asesoria técnica 2
Comunidad 7
Escuela 11
Familias 18
Lideres educativos 2
Profesorado 19
Alumnado 0

La propia voz de los informantes mantiene un tono critico y propositivo que
sefiala algunos elementos clave para avanzar:

“Coordinacion del trabajo en el aula, en los departamentos, en los claustros; dejar de ser
sumas de individualidades, cambio de pensamiento, aumento de recursos, equipos
multi-profesionales, y navegar en la misma direccion” (Caso 11).

“Muchos nifios excluidos trabajan en el cole porque su profe le quiere y le valora. Pero
fuera la sociedad le dice cada dia que no cuentan con ellos/as, 0 peor, que no sirven para
nada, que son unos fracasados/as” (Caso 06).



“Se intenta dar respuesta a la inclusion, pero el llevarlo a cabo implica dificultad debido
a la falta de recursos que la administracion aporta y a la labor de algunos profesionales
dispuestos a no llevarla a cabo. No es que estén integrados y en la escuela como todos,

si no se les da la respuesta que necesitan, no se puede decir que exista inclusion” (Caso
43).

Ahora bien, se denota el olvido a los agente principales “el alumnado”, todo el
alumnado, que no es mencionado en ninguna ocasién como agente y protagonista de la
inclusion, sino como sufridor o beneficiario de la misma.

6.3. Relaciones entre nodos/tematicas

Las relaciones de nodos se hacen a dos niveles. De una parte relacionando las
grandes categorias o0 nodos principales con las dimensiones principales que los
componen. En este bloque se repara tanto en las criticas, como en las barreras, la
conceptualizacién o las medidas de respuesta. De otra, correlacionando las grandes
categorias o bloques de contenido entre si.

6.3.1. Relaciones de dimensiones por nodos o categorias de
analisis

El analisis realizado ha mostrado como mas consistentes las dimensiones
siguientes: criticas, barreras, respuestas y conceptualizacion de la inclusion.

a) Criticas al desarrollo actual de la inclusiéon

La figura siguiente organiza bien las principales criticas vertidas por los
informantes clave. Estas se organizan en torno a dos conglomerados de ideas. El
primero, compuesto por dos bloques, construye una idea de que el curriculum actual
(cerrado y academicista) provoca una organizacion disfuncional (no colaboracion y
desarticulada por modalidades), con resultados de una dualizacion del sistema, la
invisibilizacién de procesos y personas y la exclusion para quienes sufren procesos
acumulativos de fracaso o desenganche. El segundo, los factores que lo ocasionan o
sostienen, los implicitos y estereotipos presentes en los profesionales y una politica
educativa pacata y demagogica.

Con todo ello, adquiere sentido el siguiente conglomerado de opinién,
focalizado en los (poco gratificantes) resultados de la inclusién y en dos tonicas
generales del sistema, la simulacion y la retérica. Es decir, formalmente todo marcha
aparentemente (profesorado bien, medidas marchando, las clases en su tonica, las
politicas y memorias grandilocuentes...), la realidad (dualizada y dependiente de



practicas y contextos particulares) va mas despacio, avanzando si, pero con mas ruido
que nueces.

Elementos conglomerados por similitud de palabra

Resultados inclusidn
Retarnca

simulacién

Implicitos y esterectipos

Politica educativa y social

Frofesionales

curriculum cerrado

Dualizacion, silencios y exclusion

Urganizacion disfuncional

Figura 4: Andlisis de conglomerados sobre principales criticas al desarrollo actual de la inclusion
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Elementos conglomerados por similitud de codificacién
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Tabla 111: Cruce entre denuncias y propuestas



Del analisis cruzado de relaciones entre dimensiones criticas y propuestas, se
muestran relaciones significativas entre la consideracion de que existe un curriculum
cerrado con que hay que hacer propuestas curriculares alternativas, inclusivas. Lo que se
ve ciertamente dificultado por las politicas educativas actuales. Junto a ello la
organizacion disfuncional se achaca a falta de recursos, mientras que son consistentes
también las denuncias sobre la actitud del profesorado y las barreras profesionales del
mismo, con propuestas relativas a la formacion y seleccion del mismo para trabajar en
centro inclusivos.

b) Barreras al desarrollo actual de la inclusion

A modo de sintesis, la figura siguiente repara en cOmo se organizan
conceptualmente las barreras descritas. De este modo aparecen dos grandes
conglomerados conceptuales y una agravante o caldo de cultivo. Entre los bloques de
barreras, una puramente curricular y tiene que ver con una escasa formacion del
profesorado para dar respuesta eficiente a la inclusion y al éxito para todos, lo que
produce miedo y desconfianza ante esta realidad. EI segundo bloque es mucho més
ideoldgico y conceptual. En él se sefiala que el profesorado actual, con una
profesionalidad “academicista y tradicional”, se mueven en unos escenarios culturales,
de identidad profesional e ideoldgica —al menos- conformistas con los procesos de
dualizacion y exclusién parcial. Lo que suponen baja conciencia critica profesional, que
les lleva a errores de percepcion, dejarse influir por estereotipos. Y en ello la politica
educativa (formalista y burocratizada) y las autoridades académicas (que legislan pero
no garantizan) poco actlan para hacer posible realmente el cambio cultural y
profesional que posibilite realmente la inclusion educativa y la calidad. En el fondo, se
percibe una falta generalizada de recursos para hacerla posible, desde los estructurales a
los profesionales y de apoyo a la practica real.

Elementos conglomerados por similitud de palabra

Falta de recursos y arquitectonicas y recurso
[ Politica educativa
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Culturales vy de ldeoloqgia
-1 l Dualizacion y exclusion parcial

Profesionales

Curriculares y metodolbgicas

Forma
O 1 3¢

Miedo, desconfianza

Figura 5: Principales barreras al desarrollo actual de la inclusion (similitud de palabras)



Elementos conglomerados por similitud de codificacion
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Figura 6: Conglomerados sobre principales barreras al desarrollo actual de la inclusion
(similitud de codificacion)

De otra parte, tomando en consideracion el indice de correlacion de Jaccard por
similitud de codificacion, aparecen tres grandes bloques de contenido, que se pasan a
describir.

El mayor y mas significativo tiene que ver con lo curricular y profesional. Este
sefiala que con la politica educativa actual permisiva con la simulacion, retdrica y poco
comprometida con la supervision de resultados, y en un entorno social y profesional con
una cultura no inclusiva, asi como una profesionalidad “no comprometida” con este reto
social y con précticas educativas, medidas y una escuela dualizada, son a la par barreras
para la inclusién y un escenario propicio al desarrollo de otro tipo de barreras méas
directas y cercanas. Todas las anteriores se relacionan con otras medidas puramente
curriculares y metodoldgicas que sobreviven en la escuela y coartan la verdadera
inclusion. Estamos hablando de un curriculum en exceso extenso y academicista y la
pervivencia de unas metodologias tradicionales, poco propicias a la cooperacion, la
experimentacion, la participacion... y la inclusion.

Lo que unido a una mas que patente falta de formacion del profesorado en estos
ambitos y la baja conciencia profesional, hace que implicitos y estereotipos campen en
la practica profesional y anclen en enfoques conformistas y tradicionales de actuacion.

El siguiente nivel, sefiala dos tipos de barreras que vienen a sumarse a las
anteriores. Los problemas de comunicacion e interrelacion con personas y colectivos
con caracteristicas y capacidades diversas, acrecienta los miedos profesionales y
familiares, los recelos y el quedar amparados por viejas certezas (basadas en creencias,
implicitos y estereotipos 0 en viejas practicas mas propias de otros tiempos y de
sociedades méas uniformes).



Un segundo bloque de contenido, con un grado de relacion significativo adn con
el bloque anterior, tiene mas que ver con la tradicion de etiquetaje y clasificacion para la
atencion. Este blogue de barreras viene a mostrar céomo el formalismo, la
estandarizacion, la categorizacion y etiquetajes, para gestionar la atencion a la
diversidad —que no una respuesta a la misma y desde la propia diversidad-, dificultan la
verdadera inclusion, generando medidas de inclusion que generan exclusion o -al
menos- situaciones de apoyo-dependencia.

Por ultimo, en un tercer blogue de significado, aparecen como barreras el grado
de diversidad presente en las escuelas y las aulas, el niUmero de sujetos a atender y, a
modo de categoria particular, la clase social de los mismos. Elemento que es novedoso
-y tradicionalmente invisibilizado o subsumido en otros- en funcién con los colectivos a
los que se dirige normalmente la idea de atencion a la diversidad y a las necesidades
educativas y de atencion.

Cultura),
eSy ¢
y de Irl(-m(,o“‘

Figura 7: Conglomerados de interrelacion entre barreras al desarrollo actual de la inclusion
(codificacion)



En un analisis méas detenido sobre estas barreras, sefialar —como muestra la
figura anterior- que la barrera percibida como principal (o con mayor grado de relacién
con el resto de barreras) tiene que ver con la profesionalidad docente. Que sea la
principal barrera percibida sefiala que los niveles de profesionalizacion para dar
respuesta educativa al reto de la inclusion es un reto muy distante aun de alcanzarse.
Esta barrera se encuentra relacionada significativamente con otros siete tipos de barreras
a la inclusion. La mejora de la misma, supondria un claro alivio a la realidad de
dualizacion y exclusion parcial en que se encuentra la escuela actual.

Le sigue en importancia una barrera impuesta desde una realidad dualizada y
gue se conforma con dar respuestas no necesariamente articuladas y con efectos reales
de inclusion y éxito para todos. Todas estas medidas que mantienen o justifican la
dualizacion se relacionan con otros seis tipos de barreras a la inclusion.

En un segundo orden, en funcion del nimero de otras barreras con las que se
encuentran interrelacionadas, aparecen por orden descendente las siguientes: con 4
interrelaciones, la “inadecuada o escasa formacion del profesorado”, las “culturales o de
ideologia” y la “politica educativa”; con tres, los “estereotipos y errores de percepcion’;
con 2 las “curriculares y metodologicas”; y con una los “miedos, inseguridad y
desconfianza” o la “falta de recursos”.

Avanzando en el andlisis y tomando en consideracién el indice de correlacion de
Jaccard al 0,4, se describe una figura de relacion muy determinante. Las barreras
profesionales y la realidad de dualizacion es la mas fuerte relacion. Es decir, tenemos
una profesionalidad que en su conjunto se podria decir —con muy honrosas excepciones-
gue asumen, aceptan o invisibilizan que la escuela y la sociedad estan dualizadas.
Mucho més cuando la relacion entre dualizacion y barreras culturales es también de
primer orden. Mientras que la relacion entre barreras culturales y politica educativa,
viene dada por el “parcheo” o el admitir la simulaciéon y la dualizacion, desde una
actitud conformista basada en que tener las medidas de atencion, la norma y dotar de
recursos es suficiente para la inclusion y contrarrestar las barreras que aun persisten en
la sociedad.

Observando algunas de las relaciones triadicas (entre tres tipos de barreras
interconectadas) aparecidas en el analisis se puede dar también mas luz a esta realidad.
Muy particular atencion merecen las siguientes:

e “profesionalidad del profesorado”, “barreras culturales o de ideologia” y
“realidad de dualizacion”. Lo que viene a mostrar que se ha normalizado en la
actuacién profesional una realidad cultural de tolerancia y atencién, del estar y
tener respuestas dualizadas.

e ‘“profesionalidad del profesorado”, “estereotipos e implicitos” y “realidad de
dualizacion”. Abunda en la reflexion anterior.

e “profesionalidad del profesorado”, “formacion” y “realidad de dualizacién™. Lo
que aflade el matiz de que esta falta o inadecuacién de la formacion del



profesorado puede ser un elemento clave para mantener el estatus quo que
mostraba la anterior.

e “profesionalidad del profesorado”, “politica educativa” y “realidad de
dualizacion”. La politica educativa sin supervision y profesionalizacion solo
genera medidas de inclusion con efectos de exclusion.

e “profesionalidad del profesorado”, “formacion” y “culturales”. La formacion del
profesorado no ha logrado calar en un desarrollo profesional docente
comprometido con la inclusion y la transformacion social. Por lo que no logra
atajar las barreras culturales.

e “profesionalidad del profesorado”, “politica educativa” y “culturales”. Esta
relacion viene a mostrar que la politica educativa so6lo ha supuesto medidas de
atencion a la diversidad que no han sido adecuadamente captadas por el
profesorado y no ha cambiado su practica profesional, ni las incidencias
insidiosas de las barreras culturales e ideoldgicas en la escuela.

2 6

e “realidad de dualizacion”, “politica educativa” y “curriculares y metodologia”.
Este triangulo de relacion es altamente significativo también. Con el curriculum
actual (academicista y centrado en los contenidos) y con metodologias
eminentemente tradicionales, la politica educativa s6lo queda en el discurso y la
realidad continua y se autojustifica dualizada.

e “realidad de dualizacion”, “politica educativa” y “barreras culturales o de
ideologia”. Con esta interrelacion se vuelve sobre la idea anterior, sin incidencia
en el cambio cultural.

e “realidad de dualizacion”, “percepcion y estereotipos” y “politica educativa”.
Por altimo, esta interrelacion muestra cdmo los estereotipos presentes en el
profesorado y la sociedad, los errores de percepcion (que sélo ven las
dificultades, discapacidades y categorizaciones) y una realidad de escuela y
sociedad dualizada, con politicas sélo proveedoras de recursos y de discursos no
acompariados de medidas de presion y formacion, perpetian la dualizacién
social y escolar.

Si se complementan estos conglomerados en relacién con otras barreras de
menor grado de significacion y ndmero de interrelaciones, cabria sefialar que
también se correlacionan con barreras emergentes de situaciones de “miedo y
desconfianza” (hacia lo desconocido, los otros, el cambio, la diversidad...).

c) Respuestas educativas reales a la inclusion

Como muestra la figura siguiente, la respuesta educativa global se basa
fundamentalmente segln los informantes clave en medidas de adaptacion curricular.
Pues aln no alcanzan la posibilidad y capacidad de abordar el reto de éxito educativo
para todos mediante un curriculum democratico y comdn, que garantice unos



imprescindibles para todos. Por ello, se hace lo que se puede y se insiste en programar y
disefiar medidas de atencion a la diversidad.

En otro plano, reconocen la presencia y necesidad de respuestas educativas
especificas, e incluso (toleran o denuncian la presencia) de centros especificos, siempre
que exista coordinacion entre profesionales e instituciones. El punto de union entre el
sistema ordinario y el especifico, lo intuyen en la integracion combinada. Lo que ya
pasa a tema de especialistas, faltan recursos y se estd actuando parcheando la situacion.

Elementos conglomerados por similitud de palabra
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Figura 8: Andlisis de conglomerados de relacion entre las respuestas educativas a la diversidad
(esquema) (al 0,7)

d) Conceptualizacién de inclusion

Con todo ello se puede sintetizar la siguiente conceptualizacion de la inclusion.
Como se observa en el gréfico anterior, aparecen dos bloques de contenido. El primero
de ellos se refiere a educar la diversidad y atender a las necesidades, particularmente
referidas a dignidad, valoracion y respeto. Ello supone un giro importante en el
concepto de atencion, que pasa de tener recursos y medidas a dos elementos clave como
son la dignidad y el respeto, el sentirse valorados...

El segundo conglomerado es un poco mas complejo y compuesto de una serie de
dimensiones superpuestas. La primera de ellas, en linea con la anterior, tiene que ver
con que la inclusion es “formar parte”, y ello se produce mediante la participacion
auténtica y la convivencia en un marco de afecto, cercania e interaccion. Es decir, la
inclusion supone una normalizacion de la vida escolar y social en la que estan todos,
para todos y entre todos.



Otra idea subordinada tiene que ver con entender la inclusién como un proceso
de acceso progresivo al aprendizaje y a alcanzar los derechos humanos, mediante
procedimientos de adaptacion curricular, con medidas de atencion a la diversidad que
den respuesta educativa valida, dentro de un marco comun bésico de vivencias y de
curriculum democréatico que garantice imprescindibles y el desarrollo de competencias
clave para todos, con la pretensién de maximos aprendizajes.

Elementos conglomerados por similitud de palabra
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Figura 9: Anélisis de conglomerados de relacion de componentes de la conceptualizacion de inclusion

Estas dos ideas (normalizacién y respuesta educativa), caminan en linea con
otros conceptos clave, como son equidad y justicia. Esto marca la tonica general del
discurso de los informantes clave. Ahora bien, esta perspectiva es —hoy por hoy- dura y
aun lejana en la escuela actual. De ahi que se una —en aparente contradiccion- con la
realidad de categorizacion y clasificacion y que la presencia real, auténtica, puede



percibirse como molesta para otros. Con ello algunos sectores de padres y profesorado
cuestionan y denuncian la inclusion en la préctica bajo el argumento de que molesta a
los que pueden aprender mas...

De este modo, la reflexion lleva a que exista un estatus quo que permite, ignora
0 no quiere ver los procesos de dualizacion y exclusion. Lo que deja la inclusion en
simple integracion como acceso a la educacion y presencia fisica y tema de
especialistas.

Pero concluyen, sefialando que frente a ello, apuestan por un sistema educativo y
una escuela de “calidad” que trabaje por la “no exclusion”, en un marco en el que la
“diversidad es un valor” en “igualdad” (de derechos), y que fomente el pleno desarrollo
personal y social.

Tomando en consideracion sélo las dimensiones mas relevantes por grado de
presencia en el discurso, la concepcion de la inclusion para llegar a ser (total o
verdadera) debe cumplir todo un proceso de conquista y avance. Llegar a una educacion
de calidad para todos y entre todos, en un marco comun de aprendizaje, participacion
auténtica y convivencia, supone avanzar desde los actuales posicionamientos de
adaptacion curricular, en un sistema dualizado y que produce, mantiene o tolera
determinados niveles de exclusién y fracaso, con medidas de atencion a la diversidad
que ofrezcan verdaderamente respuesta educativa a todos.

Elementos conglomerados por similitud de palabra
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Figura 10: Analisis de conglomerados de relacién de componentes principales de la conceptualizacion de
inclusion



6.3.2. Relaciones entre nodos y dimensiones

A la hora de realizar un analisis mas relacional, entre nodos y dimensiones, no se
toman en consideracion todos los posibles, sino los que se han mostrado mas relevantes.
Para ello se utiliza el analisis de conglomerados entre las categorias mas destacadas.

Elementos conglomerados por similitud de palabra
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Figura 11: Analisis de conglomerados de relacion entre dimensiones

En la figura anterior aparecen dos grandes bloques de contenido. De una parte
sintetiza la relacion existente entre la conceptualizacion de la inclusién en funcién del
tipo de alumnado del que se habla y de otra se producen reflexiones y valoraciones de
las medidas actuales y que muchos admiten como marco y con un desarrollo aceptable.
De otro lado, desde una perspectiva de analisis mucho mas critica y que utiliza como
analizador el grado de respuesta educativa ofrecida a este reto y realidad, toman un
discurso argumentativo de denuncia de multiples aspectos (desarrollados
anteriormente), que terminan por generar un conjunto de barreras a la inclusion.
Seguidamente, reparando en los agentes principales que la hacen posible o la dificultan,
pasan a proponer una serie de acciones y mejoras que repercutirian a su modo de ver en
la mejora de las condiciones y realidades de inclusion.

Para avanzar en esta linea de reflexion, continda desgrandndose la cascada de
profundizacion reflexiva desplegada en este analisis. En este sentido, el gréfico
siguiente muestra las relaciones mas relevantes entre dimensiones (ver figuras
siguientes).



Figura 12: Analisis de conglomerados de relacion entre grandes dimensiones

Este otro grafico de conglomerados muestra que las principales correlaciones
identificadas (con indice de similitud Jaccard del 0,7) se establecen de una parte entre
“actitud ante la inclusion” y “barreras a la inclusion”, y, de otra, entre “tipo de
alumnado” y “conceptualizacion de inclusion”. Bajando el indice de similitud a 0,6
aparecen otras relaciones significativas. Ellas establecen un prisma de correlacion
(tetraedro) entre “actitud”, “barreras”, “conceptualizacion” y “respuesta educativa”; y
un tridngulo formado por “tipo de alumnado”, “respuesta educativa® 'y
“conceptualizacion”.

En cuanto a los focos centrales de relacion, son claramente ‘“respuesta
educativa” y “conceptualizacion”, seguidas de “actitud” y “barreras a la inclusioén”. Lo
que marca los focos centrales de los discursos que prestaran atencion.



Figura 13: Analisis de conglomerados de relacion entre las dimensiones barreras y actitud

Las principales correlaciones que aparecen con las “barreras” se encuentran en
las “reflexiones personales/profesionales” y las “denuncias” y entre ellas mismas. Lo
gque marca una perspectiva critica ante las mismas. A lo que sigue una correlacion
siguiendo todas las aristas del tetraedro de relaciones, que incorpora el nodo “propuestas
de mejora”. Por lo que el discurso, ademas de critico es propositivo frente a las barreras
presentadas a la inclusion.

Seguidamente se observa como la actitud ante la inclusion (en particular en su
dimensién de denuncias y reflexiones profesionales) se relaciona con las barreras por
percepcion, estereotipos, implicitos y falta de conciencia, la de dualizacion y exclusion,
la de falta e inadecuacion de recursos y las profesionales.

Profundizando en el analisis, la relacion por similitud de categorizacion entre
“barreras” y “denuncias”, denota que el mayor nimero de denuncias se sitda en torno a
la presencia de estereotipos y de implicitos en el profesorado y la escuela, seguidas de
las relativas a “baja” profesionalizacion y errores de politica educativa; mientras que las
barreras suelen identificarse en torno a la presencia de entornos, contextos, organizacion
y curriculum que permite o -cuando no- promocionan la dualizacion y a exclusion
parcial. Ello denota que la mayor parte de las barreras y denuncias explicitadas en los
discursos de estos profesionales se ubican en el entorno profesional y de politica
educativa.

Cuestion ésta que se ve reforzada por el hecho de que la propuesta mayoritaria
para superar las barreras es la colaboracion profesional y la coordinacion entre
profesionales e instituciones. Asi como que las barreras mas mencionadas en relacion



con las propuestas sean las profesionales y las que generan dualizacion (curriculum
cerrado/unico, las respuestas especificas y que la inclusion sea considerada tema de
especialistas).

Tabla 112: Matrices de codificacion entre barreras y actitud ante la inclusion

Confor- Denun- Propues-  Refle- Valora-

mismo cia ta xiones cién
Afectlvas_, ,comunlcatlvas y de 0 1 1 3 0
interrelacion
Apoyo-dependencia 0 2 0 3 0
Categorizacion y etiquetaje 0 3 0 2 0
Clase social 0 0 0 0 0
Culturales y de Ideologia 0 7 0 10 1
Curriculares y metodolégicas 0 3 0 1 0
Diversidad y nimero 0 1 1 1 0
Dualizacion y exclusion parcial 1 24 2 10 0
Falta de recursos y arquitectonicas y 0 7 ’ 5 0
recursos
Formacion 1 9 1 3 0
Formalismo y tradicion 2 4 0 0 1
Miedo, desconfianza 1 0 0 1 1
Percepcion, conciencia y estereotipos 0 7 0 14 0
Politica educativa 1 8 1 2 0
Profesionales 0 20 1 5 1

En este sentido (como muestra la tabla siguiente), las denuncias que aparecen en
los discursos van en linea con desenmascarar practicas mas propias de conceptos y
practicas de integracion que de inclusion. Mientras que las propuestas de mejora se
centran en desarrollar acciones que favorezcan la inclusion y el éxito para todos.

Tabla 113: Matrices de codificacion: Relaciones de nodos entre actitud y conceptualizacién

Actitud de Concepto Inclusion Concepto integracion
Conformismo 0 0
Denuncia 3 4
Propuesta de mejora 5 1
Reflexion personal 0 0
Valoracion 0 0

De otra parte, como se puede observar en la tabla siguiente, las denuncias se
centran mas especificamente en torno a la existencia de un curriculum unico y
academicista, asi como al modo en el que se estdn implementando las medidas de
atencion a la diversidad, y las propuestas de mejora vayan también orientadas a las
mismas dimensiones, ahora intentando democratizar y flexibilizar el curriculum comun,
y procurar que las medidas (que algunas evidentemente deben ser especificas) no
fomenten la dualizacion y la marginacion (aunque sea parcial).



Tabla 114: Matrices de codificacion: Relaciones de nodos entre actitud y respuestas educativas

Conforme  Denuncia Propuesta  Reflexibn  Valoracion

Adaptacion curricular 1 0 2 1 0
Colegios especificos 0 3 1 1 0
Coordinacion especialistas e

instituciones P 0 4 0 1 0
Curriculum dnico 0 8 5 0 0
Educacion combinada 0 0 0 0 0
Hacer lo que se puede 5 2 0 1 3
Idea de éxito de todos 0 3 1 0 0
Medidas de atencion diversidad 1 10 3 0 0
Parcheo 1 1 0 0 0
Programacion 0 1 0 0 1
Recursos 0 5 1 0 0
Respuesta educativa especifica 0 2 3 1 0
Respuesta educativa global 0 2 1 0 0
Tema de especialistas 0 2 1 1 0

Tabla 115: Matrices de codificacion: Relaciones de nodos entre tipo de alumnado y conceptualizacion

En cuanto a la segunda correlacion por orden de importancia, “tipo de
alumnado” y “conceptualizacion de inclusion”, cabria destacar que cuando se habla
desde una mirada de inclusion, se refieren mayoritariamente a “todo el alumnado”
(independientemente de su situacion, caracteristicas o capacidades), y si se refieren a
colectivos especificos se hace por especificar todas las variantes que marca la norma
actual en lo relativo a inclusion educativa. Mientras que, quienes se posicionan en otra
conceptualizacion mas de integracion y tolerancia, lo hacen de deficientes y
discapacitados, como sujetos de derecho de atencion y de estar en la escuela.

Tipo de alumnado Concepto Inclusion Concepto integracion
2

Deficientes
Discapacitados
Los otros
NEAE

NEE

Todos 10

o wErFk MO
O O O O -

En cuanto a las relaciones discursivas entre “tipo de alumnado” y “respuestas
educativas”, sefialar que sorprendentemente sélo aparecen como tales las relativas a
alumnado con NEAE como tema especifico (de especialistas y de medidas especificas).
Lo que pudiese chocar con todo lo mostrado hasta el momento, pero no es asi. Son
correlaciones residuales que se producen sélo en dos ocasiones, y que entrando en
contenido describen amargamente la situacion comdn actual de la escuela:
descoordinada y con especialistas y medidas al margen de lo que acontece en las aulas y
a la inversa, sefialando ademas, que eso no es una “respuesta’.



Tabla 116: Matrices de codificacion: Relaciones de nodos entre tipo de alumnado y respuestas educativas

Deficien- Discapaci- Los NEAE  NEE Todos

tes tados otros
Adaptacion curricular 0 1 0 0 0 2
Colegios especificos 0 0 0 0 0 0
Coordinacion especialistas 0 0 0 0 0 0
Curriculum dnico 0 0 0 0 0 0
Educacion combinada 0 0 0 0 0 0
Hacer lo que se puede 0 0 0 0 0 0
Idea de éxito de todos 0 0 0 0 0 0
Medidas de atencion diversidad 0 0 0 0 0 0
Parcheo 0 0 0 0 0 0
Programacion 0 0 0 0 0 0
Recursos 0 0 0 0 0 0
Respuesta educativa especifica 0 0 0 1 0 0
Respuesta educativa global 0 0 0 0 0 0
Tema de especialistas 0 0 0 1 0 0

“El profesorado en general atiende al curriculum ordinario y el alumnado que presenta
trastornos de conductas, familias desestructuradas, NEAE, absentista... es entendido
como responsabilidad de otros, pues en la escuela s6lo como docentes y sin buscar
apoyo Yy coordinacion no existen los medios para dar una respuesta educativa” (Caso
09).

Como se observa en la figura siguiente, las relaciones de cddigos entre si que
conforman el bloque de contenido de la dimension barreras, los agrupamientos mas
significativos (al 0,8) establecen dos grandes lineamientos. De un lado entre las barreras
profesionales y la presencia de dualizacion y marginacion en la escuela. Lo que
significa que esta insuficiente profesionalizacion provoca, admite, normaliza o
invisibiliza los procesos de exclusion y dualizacion. Lo que denota ademas una posible
via de solucion incrementando y exigiendo mayores cuotas de profesionalidad docente.

De otro, entre formacién y miedo o desconfianza. Es decir, que la precaria
formacion en inclusién educativa, en recursos para la inclusion, etc. fomenta los
procesos de incertidumbre del profesorado y el miedo a lo desconocido. ElI miedo al
cambio, a lo desconocido, a no saber como actuar... es lo que genera mas apatia y
recelo para la verdadera inclusion y adecuada respuesta educativa.
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Figura 14: Analisis de conglomerados de relacion entre las dimensiones consideradas barreras (al 0,8)

Bajando un punto el nivel de correlacion (0,7), aparecen otras relaciones mas
complejas, que también son interesantes (ver figura siguiente). Aparecen claros polos de
interaccion. En el primero de ellos (mayoritario, con seis), se sitian las “barreras
culturales e ideoldgicas” y las barreras “profesionales o por profesionalizacion
inadecuada”. Uniendo ambas e indagando en la relacion baja profesionalidad y con una
ideologia laxa ante los procesos de inclusion y exclusion, tiene un importante caldo de
cultivo gran parte de las dificultades de la inclusion y de la funcién reproductora de la
escuela.
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Figura 15: Analisis de conglomerados de relacion entre las dimensiones consideradas barreras (al 0,7)

Los siguientes por nimero de interacciones son “realidad dualizada y con
exclusion silenciada u olvidada” (5), la “inadecuada formacion” (4), la “percepcion,
implicitos y estereotipos” (4), la “politica educativa” (3), los “problemas de
comunicacion e interrelacion” (3) y el miedo y desconfianza (2).

Analizando algunas relaciones triadicas (formando triangulos de interaccion),
parecen mostrarse algunas correlaciones con sentido. A modo de ejemplo se describen
algunas significativas.

Resulta especialmente clarificadora la que se establece entre “profesionalidad”,
“formacion” y “cultura profesional”. Sin duda un buen caballo de batalla por el que
continuar indagando y en el que habria que insistir con formacion concienciadora y
critica. Los “miedos” como barrera, se relacionan con barreras “formativas” y de
“profesionalidad insuficiente”. Lo que aclara un poco maés la relacion anterior.



“En el miedo de un sector del profesorado a abandonar practicas conservadoras; en la
falta de valentia de las instituciones educativas para formar de manera seria y rigurosa al
profesorado (se deja a la buena voluntad del docente); en la formacién de los equipos
directivos en este tipo de cuestiones...” (Caso 04).

“Ese miedo al cambio, al desconocimiento, a no ser capaces de trabajar con este
alumnado” (Caso 48).

También resulta interesante reparar en que las barreras “comunicativas”, se
relacionan con las “culturales”, los “implicitos y estereotipos” y la “dualizacion del
sistema”. Se conoce Yy respeta, con lo que se trabaja y se interactta. Por ello es clave
insistir en estar juntos, hacer cosas juntos, hablar con... Ello mismo daria pie a
solventar otra cascada de relacion: “implicitos y estereotipos”, “incomunicacion” y
“dualizacion y exclusion”.

Por ultimo, resaltar las barreras relacionadas con la “politica educativa”, y son
“profesionales”, “exclusion y dualizacion” y “culturales y baja conciencia”, lo que
puede denotar que la politica educativa podria incidir en las otras tres si se tomara en
serio su papel de garantia social, méas alla del de arbitro o escenario formal, retérico y
demagdgico, que permite la dualizacion y la simulacion.

“No existe la inclusion, se maquilla pero si no hay unas medidas sociales que haga que
toda la poblacion tenga un lugar en la sociedad, con independencia econdémica no puede
haber inclusion. Existe un paternalismo social que crea dependencia, margina y
consolida la dependencia econdmica, cultural, social e ideolégica. Se proclama
oficialmente el cambio, pero no lo hay” (Caso 06).

“La intencion es buena, pero con los medios personales que contamos, esa inclusion
solo queda reflejada en papeles” (Caso 40).

“Muchas veces se enmascara para las encuestas y resultados politicos” (Caso 10).

Avanzando un paso mas, las relaciones establecidas entre las propias criticas y
denuncias al modo en el que se estd desarrollando actualmente la inclusién educativa
insisten en esta linea de reflexién (ver figura siguiente). En un analisis de correlacion al
0,8 de indice Jaccard, aparecen dos triadas de relacion claramente delimitadas. De un
lado, las criticas al modelo de “profesionalidad” se relacionan con ‘“dualizacion,
invisibilizacion y exclusion” y con “politica educativa y social”. Al que se une
profesionalidad, politica y presencia de implicitos y estereotipos. Lo que refleja
claramente que profesorado y administracion son coparticipes de los procesos de
dualizacion actual del sistema.
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Figura 16: Andlisis de conglomerados de relacion entre las denuncias y criticas (al 0,8)

Mientras que un analisis de conglomerados (correlacion) al 0,7 muestra nuevos
polos de interdependencia, que son descritos a continuacion. El polo “politica
educativa” encuentra relacion con 9 tipologias de denuncias. Las criticas hacia la
“profesionalidad” actual se correlacionan con 7. Las denuncias de “dualizacién y
exclusion” con 6. “los implicitos y estereotipos” o las criticas de “simulaciéon” con 5
cada una. Y las denuncias de un curriculum cerrado, formalista y academicista, con 4.

Todo ello va en linea con lo manifestado hasta el momento y que insisten en
“baja profesionalidad” y “politica educativa poco implicada”. Denuncias éstas que
vienen a ser puestas al descubierto nuevamente por las Ultimas redes de relacion
establecidas frente a la critica de “simulacion”, y que conectan con “exclusion”,
“implicitos”, “politica educativa”, “profesionales” y “retérica”. Existe una ultima
relacién que tampoco tiene desperdicio. Es la que une “politica educativa” con “utopia”
y que complementa todo lo anterior.
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Figura 17: Analisis de conglomerados de relacion entre las denuncias y criticas (al 0,7)

El analisis de correlaciones a la hora de verbalizar cdmo son y cémo estan
funcionando las respuestas a la diversidad para permitir la inclusién de todos también
suma elementos de juicio valiosos.

En un primer analisis al 0,8, se destaca claramente un nodo centrado en las
medidas de atencion a la diversidad (concepto oficial). Tiene que ver con respuesta
educativa especifica, curriculum cerrado, programacion, buscar el éxito para todos y —
muy revelador- también con “hacer lo que se puede”. Lo que unido a su “no relacion”
con “coordinacion entre servicios, especialistas y profesionales”, ni con respuestas
educativas globales, ponen claramente en evidencia que estas son medidas aisladas,
independientes y desarticuladas entre si. Y asi dificilmente se puede ofrecer una
respuesta educativa integral y de calidad para todos.



Figura 18: Analisis de conglomerados de relacion entre las respuestas educativas a la diversidad (al 0,8)

Un segundo analisis, bajando el nivel de requerimiento a 0,7 (ver figura
siguiente), muestra como al nodo anterior se incorpora un nuevo elemento de relacion,
como es la adaptacion curricular (planteamiento oficial anterior de adpatar el curriculum
a las necesidades de los chicos).

También aparecen nuevos nodos o polos, como la “idea de éxito para todos”,
ahora si con respuesta educativa global y especifica y con un curriculum comun,
haciendo lo que se puede con todo esto y con las medidas oficiales de atencién a la
diversidad existentes. Otro, el curriculum comun, relacionado con “medidas (ordinarias

29 ¢ 29 ¢

y especificas”, “éxito para todos”, “adaptacion curricular” y “hacer lo que se puede”.



Figura 19: Analisis de conglomerados de relacién entre las respuestas educativas a la diversidad (al 0,7)

En definitiva, con la primera figura se muestra como esta la norma y por dénde
se camina en la actualidad, mientras que con la segunda se va mostrando mas la realidad
y las posibilidades y retos (repensar el curriculum y luchar por garantizar el éxito para
todos), pero sin perder los pies del suelo, haciendo lo que [profesionalmente] se puede.
Y en esto los comentarios son claros, pues denunciaban la simulacidn, la demagogia, la
retdrica, la falta de profesional capacitada y comprometida... De lo contrario, quedara
en un parcheo, sin recursos y en un tema de especialistas, que a lo sumo llegarén a
modalidades proximas a la “combinada”, no a la verdadera inclusion.

6.4. Matrices de analisis complejo: Relaciones de nodos
(tematicas) por atributos (caracteristicas profesionales)

Tras esta descripcion global de resultados. Se pasa a desgranarlos tomando en
consideracién un conjuntos matices o atributos que pueden suponer diferentes
perspectivas y ofrecer mas aristas y planos de comprension al tema.



6.4.1. Por grado de desarrollo profesional

El grado de desarrollo profesional o experiencia docente se ha mostrado como
un potente atributo a la hora de obtener diferencias significativas a la hora de percibir
diferentes modos y matices de la inclusion educativa. Seguidamente se muestran
algunos de ellos. Ahora bien, conviene tomar en consideracion que no se dispone de
informantes en fase de consolidacion profesional més alld de los de inicio en la
profesion. Tampoco es especialmente complejo puesto que las grandes reflexiones
vienen dadas tanto por las fases de choque con la profesion y el reto, como por la propia
consolidacién profesional. En nuestro caso, se hablara por tanto de profesionales en fase
de consolidaciéon profesional y, seguidamente, se usan los estadios propuestos por
Huberman (2002).

a) Actitud ante la inclusion

La tabla siguiente permite varias lecturas. De una parte se observa una
coincidencia mayoritaria en cuanto a mostrar una actitud critica y de denuncia frente a
la situacion actual de inclusion educativa, pues es la categoria en la que todos los grupos
de ciclo de edad coinciden como mayoritaria. Lo que coincide con todos los analisis
realizados hasta el momento.

Las diferenciaciones por grupo de experiencia profesional aparecen en relacion
tanto en el contenido de las denuncias, como en el resto de dimensiones abordadas con
menor grado de presencia. De este modo, los profesionales con una profesionalidad
estabilizada, variando levemente en cuanto a orden, pero no en sentido, coinciden en
mostrar una clara actitud critica frente a una manifiestamente mejorable profesionalidad
docente y la politica educativa mas retorica y formalista que comprometida con este
propdsito. Seguidamente, el grupo de maés reciente estabilizacion profesional (7-15),
habla de presencia de estereotipos y de muchos implicitos en las practicas profesionales;
mientras que los de mayor experiencia denuncian claramente los procesos y efectos de
dualizacién, exclusion, silencio y olvido de personas que se producen en las aulas y
escuelas. Los mas noveles, piensan claramente que son problemas de “profesionalidad”
con efectos de marginacion.

Un andlisis sobre el resto de dimensiones sefiala que realizan méas propuestas de
mejora los mas jovenes (tal vez por utopicos y no conocer bien las rémoras del sistema
y la profesion). Pero a esta mirada propositiva y propedéutica se unen también los de
mayor experiencia (mas de 25 afios de ejercicio profesional), unido en este caso a
reflexiones profesionales. Los de reciente estabilizacion son los que mas valoraciones
realizan de diferentes aspectos, pero basicamente predominan las negativas (mas
denuncia) y la idea —recurrente por otra parte y mas que saturada en el conjunto de los
discursos profesionales- de que la inclusion “depende” de qué profesorado y escuelas
sean las que afrontan este reto, pues puede existir mucha variedad entre ellas derivadas



de una permisividad excesiva y un bajo control de la eficacia de la inclusion y de la
actitud y aptitud mostrada por las instituciones y los “profesionales”. Y, en ello, la
administracion educativa se queda en la retorica de la legislacion y en escatimar
recursos y Compromiso como garante.

Tabla 117: Matriz de relacion entre actitud ante realidad de la inclusion y estadios de desarrollo
profesional docente

13 46 715 1625 2635 mf‘sde

Descripcion o conformismo 4 0 11 21 6 3| 45
Denuncias 35 0 66 76 75 74 32
e Burocracia 0 0 0 0 1 0 1
e Contradiccién 4 0 0 0 1 3 8
e Curriculum cerrado 2 0 3 1 7 4 17
e Dinamica social 0 0 1 1 0 0 2
° g(liamg%cr:on, silencios y 5 0 5 17 14 12 53
e Implicitos y estereotipos 3 0 11 3 6 5 28
e Organizacion disfuncional 1 0 4 8 8 26
e Politica educativa y social 4 0 8 11 9 13 45
e Problema estructural 0 0 0 1 3 0 4
e Profesionales 6 0 11 10 11 12 50
e Recursos 1 0 7 2 3 2 15
e Resultados inclusién 1 0 6 6 2 3 18
e Retdrica 2 0 4 3 5 3 17
e Simulacién 2 0 2 9 3 2 18
e Utopia 2 0 1 3 2 4 12
e Voluntarismo 2 0 3 1 3 3 12
Propuestas 17 0 13 11 23 19 | 83
Reflexiones personales 12 0 17 22 25 8| 84
Valoraciones 4 0 20 13 10 13| 60
e Depende 2 0 8 3 4 3 20
e En negativo 1 0 9 5 2 6 23
e En positivo 1 0 3 5 4 4 17

72 0 127 143 139 17 | %

b) Barreras a la inclusion

Como muestra la tabla siguiente, es el profesorado que posee mayor grado de
experiencia quien sefiala mas barreras para el buen desarrollo de la inclusion educativa.
Lo que resulta légico, pues son quienes mas han analizado el tema y poseen mayor
perspectiva critica al mismo.



En un segundo nivel de profundidad, revelan también claras diferencias por
grupos de edad y experiencia profesional, que se muestran coherentes con las propias
caracteristicas de las diferentes fases de desarrollo de la profesion. Los mas jovenes e
inexpertos (en fase de titubeo o estabilizacion), las centran en déficit profesionales y
miedos y desconfianza hacia la inclusion. Los que se encuentran con una
profesionalizacion solida y en fase de crecimiento y diversificacion, las cuestiones las
plantean en cuanto a percepcion, mirada y poca conciencia con estereotipos. Una vez
mas consolidados (de 16-25 afios de experiencia), sefialan directamente hacia cuestiones
culturales e incluso ideoldgicas. La fase de serenidad y de retirada, les lleva a poner el
foco de atencién en las cuestiones mas finas, como son las directamente “profesionales”
y en los efectos de estas practicas ineficientes (por generar, mantener e incluso
justificar, practicas de dualizacion y exclusion).

Tabla 118: Matriz de relacion entre barreras a la inclusion y estadios de desarrollo profesional docente

26 mas de
1-3 4-6 7-15  16-25 35 35

ﬁ{g(r::é\ll:siécr:)munlcatlvas y de 1 0 1 3 5 1 8
Apoyo-dependencia 0 0 0 0 0 0 0
Categorizacién y etiquetaje 0 0 0 0 4 0 4
Clase social 0 0 0 0 1 0 1
Culturales y de Ideologia 3 0 5 12 4 5 29
Curriculares y metodolégicas 0 0 2 2 5 4 13
Diversidad y nimero 0 0 1 3 3 0 7
Dualizacién y exclusion parcial 1 0 6 4 12 6 29
Falta de recursos 0 0 7 4 10 2 23
Formacion 3 0 3 5 7 4 22
Formalismo y tradicién 0 0 3 0 1 5
Miedo, desconfianza 4 0 2 2 1 13
Percepcidn, conciencia y estereotipos 2 0 8 5 11 3 29
Politica educativa 0 0 3 4 3 6 16
Profesionales 5 0 8 3 16 10 42

19 0 49 47 83 43| %

c) Conceptualizacion de la inclusion

Como muestra la tabla siguiente existe una consistencia entre los informantes
con su diferente estadio de desarrollo profesionalidad (desde el inicio del mismo hasta
una consolidacién e incluso crecimiento). La conceptualizacién de la inclusion
educativa va variando en funcion del grado de desarrollo profesional, pasando desde
matices descriptivos y de impacto o novedad, hacia otros mucho mas ajustados e
incluso critico-propositivos, que llevan a ser vistos con mayor serenidad y perspectiva
por parte de quienes tiene mas experiencia en el campo.



Dicha conceptualizacion se acentla en torno a las ideas de ‘“respuesta
[realmente] educativa” y a unir “educacion de calidad con inclusion”. Las respuestas de
los mas noveles son mas dispersas y no estan tan decantadas. En cuanto al concepto
integracion, vuelven a coincidir —incluso con los noveles- en torno a la permanencia del
concepto “adaptacion curricular” y “atencidn a la diversidad”, de bastante trayectoria en
el sistema educativo y, por tanto, ya muy formalizados y protocolizados.

Tabla 119: Matriz de relacion entre conceptualizacién de la inclusién y estadios de desarrollo
profesional docente

26- mas de
1-3 4-6 7-15 16-25 35 35

Acceso al aprendizaje 1 0 2 1 6 0 10

Afecto, cercania y sentirse valorado 2 0 1 2 0 0 5

Cor)wyenma y participacion 3 0 4 ’ ) ’ 13

auténticas

Derechos humanos 3 0 0 3 3 1 10

Desarrollo personal 0 0 0 0 0 1 1
& | Dignidad 1 0 1 0 2 1 5
2 Diversidad como valor 2 0 1 1 0 1 5
2 | Educacion y calidad 1 0 2 6 7 0 16
S | Educar en la diversidad 0 0 0 0 1 0 1
‘S | Equidad y justicia 0 0 2 0 1 2 5
= | Formar parte 1 0 1 0 2 2 6
2| Inclusién total 1 0 1 1 4 3 10
[«b] - s
§ Marco c’o_mun, curriculum ’ 0 3 1 5 3 1
S | democratico

No exclusion 3 0 0 2 4 2 11

Normalizacion 1 0 0 1 3 0 5

Para todos y entre todos 1 0 3 3 5 0 12

Proceso 3 0 2 1 1 5 12

Respuesta educativa a diversidad 2 0 7 6 7 5 27

Valoracion y respeto 0 0 0 0 1 0 1
- Acceso fisico y a atencion 0 0 1 2 2 1 6
2 Adaptacién curricular 6 0 0 6 6 1 19
= | Atencion a la diversidad 1 0 4 4 2 2 13
2 | Atender necesidades 0 0 0 2 0 0 2
; Categorizacién y clasificacion 1 0 0 2 2 0 5
‘2 | Dualizacion y exclusion parcial 1 0 3 1 9 1 15
E Ignorar, no ver 0 0 1 2 0 1 4
S| Igualdad 0 0 0 1 1 0 2
§' Integracion y compensacion 0 0 0 0 3 1 4
§ Molesta al resto 0 0 1 3 0 3 7

Tema de especialistas 0 0 0 2 0 2 4

41 0 53 72 102 47

El matiz discrepante, también de mucho interés por venir del sector que proviene
(grupo de serenidad profesionalidad, entre 26 y 35 afios de experiencia), vuelcan y
matizan estas dos categorias mostrando explicitamente que ambas producen
“dualizacion y exclusion”. Al tiempo que reparan en la idea de “proceso” de desarrollo



y conquista. Por todo ello, denota que su conocimiento informado es ademas muy
critico de como se estan implementando estas respuestas.

d) Respuesta educativa

Esta relacion ha quedado un poco cercenada, pues mayoritariamente todos los
grupos de edad han utilizado la terminologia oficial y, bajo diferentes matices, hablan
de “medidas de atencion a la diversidad* [como marca la norma]. Ahora bien, 0Otros
datos y analisis criticos le afiaden valor y describen mas ampliamente la realidad.

En primer término los de mayor experiencia profesional (26-35), complementan
esta respuesta juntandose a la idea de éxito para todos y dentro de una opcion de
curriculum dnico. Lo que no es sindbnimo de que se decanten por el curriculum actual
que se autodenomina bésico y flexible, entrando a discernir entre qué es lo que deberia
ser comun (competencias y vivencias basicas, interaccion y espacios comunes,
imprescindibles) aunque a diferentes niveles de desarrollo, al tiempo que avisan de que
no puede ser igual para todos, ni mucho menos academicista. Por lo que también tiene
fuerza la idea de respuestas especificas unidas a las anteriores de marco comun.

Tabla 120: Matriz de relacion entre respuestas educativas y estadios de desarrollo profesional docente

1-3 46 715 1625 26-35 o
Adaptacidn curricular 6 0 0 6 6 1 19
Colegios especificos 4 0 5 4 2 4 19
ic;,](;g:g::r;gﬁ:aosn entre especialistas e 9 0 0 5 4 5 10
Curriculum dnico 2 0 4 1 9 3 19
Educacién combinada 0 0 1 0 1 1 3
Hacer lo que se puede 0 0 5 3 1 3 12
Idea de éxito de todos 1 0 6 4 10 3 24
Medidas de atencion diversidad 5 0 12 9 13 8 47
Parcheo 0 0 0 0 0 1 1
Estipulado/Programacion 1 0 0 2 0 1 4
Recursos 1 0 4 1 3 0 9
Respuesta educativa especifica 1 0 3 6 4 0 14
Respuesta educativa global 0 0 3 1 2 0 6
Tema de especialistas 0 0 0 1 1 0 2
17 0 43 34 50 26

e) Tipo de alumnado

No existen diferencias relevantes por grupos de edad. Todos los grupos de
niveles de desarrollo profesional coinciden en identificar a la poblacion a la que dirige
la inclusién con toda la poblacién, independientemente de casuisticas, capacidades, etc.



Todos son diferentes y todos tienen necesidades educativas también diferentes con
iguales derechos.

6.4.2. Por el grado de conocimiento del informante de la
inclusion educativa

Del mismo modo, el grado de conocimiento declarado de la inclusion y las
medidas de atencién a la diversidad puede constituirse como otro buen analizador.
Mucho mas si cabe si se toma en consideracion esta variable con que ya de por si la
poblacién seleccionada contaba con trayectoria profesional y conocimiento reconocido
con la inclusion.

a) Actitud ante la inclusion

La primera consideracion es que cuanto mayor grado de conocimiento admiten
tener del tema de la inclusion, mas alta es la presencia de unidades de significado que
denuncian diferentes aspectos de la realidad de la inclusion educativa en el sistema
educativo espafiol; realizando también mas propuestas de mejora y reflexiones
profesionales al respecto. A mayor grado de conocimiento, mas critico con la realidad.

En segundo lugar, y focalizando la atencion en las criticas y denuncias, sefialar
que los profesionales con conocimiento (alto 0 medio) en el tema centran sus criticas y
denuncias fundamentalmente en la realidad de exclusion y dualizacién que tiene el
sistema (mucha de ella silenciada o “normalizada”), asi como en los problemas de una
profesionalidad no comprometida con afrontar este reto y con una politica educativa
permisiva ante estas dos cuestiones.

Seguidamente reparan en la disfuncionalidad del sistema y sus problemas
organizativos tanto para articular medidas de respuesta, como en garantizar la
continuidad de las acciones y la colaboracion profesional, la presencia de implicitos y
estereotipos a la hora de racionalizar y percibir las “capacidades” diferenciales de todos
y las respuestas educativas pertinentes.

En este punto de reflexion, los de mayor grado de conocimiento, con reflexiones
mas ricas en matices, denuncian claramente los insuficientes e inadecuados resultados
actuales de la inclusion, que sefialan como conformista, consolida espacios de confort
profesional e institucional, normaliza procesos de dualizacion y no percibe como
fracaso colectivo el no dar una respuesta educativa de calidad para todos los estudiantes,
independientemente de sus circunstancias o capacidades.



Tabla 121: Matriz de relacién entre grado de conocimiento y actitud ante la inclusion

Alto Medio Bajo
Conformismo 17 18 10
Denuncia 154 82 13
e Burocracia 1 0 0
e Contradiccion 8 0
e Curriculum cerrado 10 7 0
e Dinamica social 2 0
° g(liam;aécr:on, silencios y 32 19 5
e Implicitos y estereotipos 13 14 1
e Organizacion disfuncional 16 10 0
e Politica educativa y social 28 16 1
e Problema estructural 1 3 0
e Profesionales 32 16 2
e Recursos 11 3 0
e Resultados inclusion 12 4 2
e Retdrica 8 8 1
e Simulacién 6 3
e Utopia 3 2
e Voluntarismo 5 0
Propuesta 56 23 4
Reflexiones personales 48 31 5
Valoracion 32 21 5
e Depende 8 9 3
e En negativo 17 1
e En positivo 7 8 1

En este sentido, aunque demandan mas y mejores recursos, insisten en que el
sistema esta plagado de utopias, contradicciones y simulacion (coincidiendo todos
independientemente del grado de conocimiento de las medidas de atencion a la
diversidad), y es un tema cargado de retorica y de frases grandilocuentes que esconden
practicas mas modestas, cuando no, fracasadas. Piensan que esta vision global
enmascara las buenas practicas que también existen y que pueden estar llevando a la
inclusion a morir de éxito, sin abordar lo principal.

Sefialan sin tapujos, los mas conocedores del tema, que el curriculum actual,
cerrado, extenso en demasia y academicista, no es el marco comun mas adecuado para
la inclusion. Que deberia insistir decididamente en garantizar metodologias y vivencias
que trabajen las competencias basicas para todos, en entornos colaborativos y con
procesos reales de interaccion entre todos.



b) Agentes de la inclusion

Existe clara coincidencia entre quienes dicen conocer el tema que es una
cuestion prioritariamente de profesorado y familias, aunque haya mas profesionales
implicados. Para los que no tienen ese conocimiento, sencillamente lo adjudican a
“apoyos”. Lo que esta cargado de sentido, no es un tema de ellos, sino de los otros.

Tabla 122: Matriz de relacion entre grado de conocimiento y agentes de la inclusion

Alto Medio Bajo
Administracion 4 2 0
Apoyos 2 0 4
Equipos apoyo 1 1 0
Comunidad 5 2 0
Escuela 8 2 1
Familias 14 4 0
Lideres educativos 0 1 1
Profesorado 13 5 1

c) Barreras a la inclusion

El profesorado con mayor grado de conocimiento de las medidas de atenciéon a la
diversidad y del concepto e implicaciones de la inclusion educativa percibe nimero de
barreras y con muchos més matices, coincidiendo parcialmente con los de un
conocimiento medio, marcando la orientacién de la encuesta en este sentido. Son las
profesionales y culturales, seguidas en falta de conciencia, percepcion y presencia de
estereotipos, asi como de falta de recursos y formacién con efectos de dualizacion.

Tabla 123: Matriz de relacién entre grado de conocimiento y barreras a la inclusién

Alto Medio Bajo

ﬁ{g?:é\ll:si,écnomumcatlvas y de 4 3 1 8
Apoyo-dependencia 4 0 0 4
Categorizacion y etiquetaje 2 2 0 4
Clase social 0 1 0 1
Culturales y de Ideologia 20 7 2 29
Curriculares y metodolégicas 4 0 13
Diversidad y nimero 1 4 2 7
Dualizacion y exclusién parcial 15 13 1 29
Falta de recursos 16 5 0 21
Formacion 13 9 0 22
Formalismo y tradicion 1 0 5
Miedo, desconfianza 9 4 0 13
Percepcidn, conciencia y estereotipos 16 12 1 29
Politica educativa 11 5 0 16
Profesionales 26 15 0 41

147 88 7| 242




d) Conceptualizacién de la inclusion

La conceptualizacion global marca una tendencia que reivindica la inclusién
educativa y una escuela para todos, aunque no olvidan la realidad que afirman es “mas
de integracion que de exclusion” (Caso 46). Ahora bien, existen claras diferencias de
matiz en funcion del grado de conocimiento de este &mbito por parte de los informantes
clave. De este modo, los de mayor grado de conocimiento verbalizado y los de grado
medio coinciden en considerarla como “respuesta educativa a la diversidad”, mientras
que los de conocimiento méas bajo van a lo oficial y ya tradicional de inclusion como
posibilidad de “adaptacion curricular”. En este sentido habria que ver que es el concepto
mas comun y utilizado en la préactica, y del que no se desprende la formacion inicial.

Tabla 124: Matriz de relacion entre conceptualizacion de la inclusion y grado de conocimiento

Alto Medio Bajo

Acceso al aprendizaje 4 4 1 9
Afecto, cercania y sentirse valorado 3 0 2
Convivencia y participacion auténticas 11 1 1 13
Derechos humanos 5 3 2 10
Desarrollo personal 1 0 0 1
Dignidad 3 1 1 5
Diversidad como valor 3 1 1 5
Educacion y calidad 9 7 0 16
Educar en la diversidad 0 0 0 0
Equidad y justicia 4 1 0 5
Formar parte 3 2 1 6
Inclusion total 7 3 0 10
Marco comun, curriculum democrético 12 2 0 14
No exclusion 9 2 0 11
Normalizacion 1 4 0 5
Para todos y entre todos 9 2 1 12
Proceso 10 1 1 12
Respuesta educativa a diversidad 19 8 0 27
Valoracion y respeto 0 1 0 1
Acceso fisico y a atencion 4 1 1 6
Adaptacién curricular 10 3 6 19
Atencidn a la diversidad 7 5 1 13
Atender necesidades 0 1 1 2
Categorizacién y clasificacion 2 2 1 5
Dualizacion y exclusién parcial 6 8 1 15
Ignorar, no ver 2 1 1 4
Igualdad 1 0 0 1
Integracion y compensacion 4 0 0 4
Molesta al resto 4 2 1 7
Tema de especialistas 2 2 0 4

155 68 24 247




Los matices que incorpora con gran peso especifico son los que afirman ser mas
conocedores insisten en la construccion de un “marco comuin de curriculum
democratico” (competencias y vivencias basicas, y aprendizajes imprescindibles
garantizados para todos), y unos escenarios de “convivencia y participacion auténticas”.
Los efectos de exclusion y dualizacion de la practica actual es el segundo foco de
atencion del sector de conocimiento medio.

e) Respuesta educativa

En contraste con la conceptualizacién anterior, no verbalizan las adaptaciones
curriculares como una respuesta educativa. Habria que repensar bien este punto, por si
el concepto estuviera formalizado, vaciado de sentido o simplemente retorico. Todos,
los y las informantes con conocimiento de la inclusion educativa ponen dos focos
principales. De un lado, la existencia de “medidas de atencion a la diversidad” y, de
otro, trabajar y garantizar el “éxito para todos”, entendiendo éste como desarrollar cada
uno sus potencialidades y capacidades sin limitacion.

Tabla 125: Matrices de relacion entre grado de conocimiento y respuestas educativas

Alto Medio Bajo

Adaptacidn curricular 10 3 6 19
Colegios especificos 13 4 2 19
%23:3::?2%? entre distintos especialistas e 6 4 0 10
Curriculum dnico 17 2 0 19
Educacion combinada 0 0 3
Hacer lo que se puede 6 5 1 12
Idea de éxito de todos 11 12 0 23
Medidas de atencion diversidad 33 11 2 46
Parcheo 0 0 1
Programacion 1 1 4
Recursos 1 0 8
Respuesta educativa especifica 12 2 0 14
Respuesta educativa global 2 4 0 6
Tema de especialistas 2 0 2

113 48 6 1?

Los de mayor grado de conocimiento, profundizan en la idea de “curriculum
unico” (como marco comun que repensar para democratizarlo y permitir la inclusion y
el derecho de aprender de todos, garantizando unos imprescindibles para todos),
adaptando el curriculum y la mencién de los colegios especificos (como necesidad en
determinados casos y circunstancias) pero debidamente incardinados en el sistema y con
posibilidades reales de [con modalidad de] “educacion combinada” y con una sociedad
y comunidad que acepten, incluyan y normalicen. Los de menor conocimiento solo
hablan de centros especificos y medidas de atencion a la diversidad y no mencionan
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nada la idea de “éxito para todos”, “respuesta global”... Los que nombran la norma lo
hacen con una lectura muy parcial y ni se plantean el aula ordinaria como escenario.

f) Tipo de alumnado

No existen diferencias significativas en cuanto a la poblacion a integrar en los
tres grupos de analisis: todo el alumnado y que existan posibilidades reales de atender a
todas las Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (NEAE). Las respuestas
diferentes son casos particulares, sin olvidar NEE y “discapacitados”.

Tabla 126: Matriz de relacién entre grado de conocimiento y tipo de alumnado

Alto Medio Bajo
Deficientes 1 0 1
Discapacitados 2 3 2
Los otros 5 0 0
NEAE 7 5 0 12
NEE 6 4 0 10
Todos 24 14 4 42

6.4.3. Por el puesto de trabajo del informante

El desempefio profesional en puestos diferentes obviamente dota de
percepciones, visiones y escenarios particulares que también denotan determinados
matices y orientaciones del discurso. Seguidamente se repara en ello.

a) Actitud ante la inclusion

Los profesionales suelen coincidir independientemente de su puesto de trabajo al
opinar criticamente con la realidad de la inclusion en la actualidad. Los tres tipos de
profesionales coinciden basicamente en cudles son las barreras a la inclusion, lo que
varia es el orden de asignacién de valor. Por dimensiones de requerimiento el
profesorado de aula ordinaria denuncia razones de profesionalidad docente y de politica
educativa. En cambio, orientadores y profesorado de apoyo (PT/AL) sefialan como
principal punto a superar, los procesos de dualizacion, silencios y marginacion presentes
en aulas y escuelas. Ahora bien, con algunos matices diferenciales. Los profesionales de
la administracién los relacionan bastante con la politica educativa, mientras que los
profesores especificos (terapeutas y de apoyo a la integracion), mas cercanos al aula y
desde dentro de los centros educativos, lo achacan a la profesionalidad conformista y no
preparada en este tema del profesorado.



Es bastante significativo el caso que incluso desde los propios profesionales de

medidas especificas achaquen a esta profesionalidad laxa y anclada en viejos esquemas
de una parte importante del profesorado, incluido incluso algunos de los que trabajan en
medidas especificas. En este sentido un director escolar sefiala que

“Es increible lo que pasa en las aulas. Tengo profesorado en aulas especificas de apoyo
que se dedican a ensefiar a (leer y escribir) vocales y silabas y grafomotricidad a nifios
que no pueden hacerlo, en lugar de trabajar con Tablet y desarrollar su autonomia
personal, que vayan a aprender a montar en metro y saber moverse por su entorno. Ellos
encerrados en sus libros de fichas que solo sirven para ocupar el tiempo, hacer perderlo
a los nifios y excluirlos. Si esto pasa en algunas aulas especificas, ni te cuento lo que
puede estar ocurriendo en las otras” (Caso 48).

Tabla 127: Matriz de relacion entre actitud ante la inclusion y puesto de trabajo

Profesor/a aula

ordinaria Orientacion PT/AL

Conformismo 35 5 5
Denuncia 105 83 61
e Burocracia 0 1 0
e Contradiccion 0 2 6
e Curriculum cerrado

e Dinamica social 1 1 0
° Exliamsz%cr:on, silencios y 15 24 14
e Implicitos y estereotipos 13 11 4
e Organizacion disfuncional 7 11 8
e Politica educativa y social 17 18 10
e Problema estructural 2 1 1
e Profesionales 23 15 12
e Recursos 8 3 3
e Resultados inclusion 11 6 1
e Retérica 8 1 8
e Simulacion 10 4 4
e Utopia 3 4
e Voluntarismo 6 1 5
Propuesta 32 28 23
Reflexiones personales 48 22 14
Valoracion 33 12 13
e Depende 12 1 7
e En negativo 12 8

e En positivo 10 3 3

b) Agentes de la inclusién

Obviamente los agentes principales segun los profesores y orientadores son

claramente profesorado y familia, seguidos de escuela. El profesorado de apoyo,



coincidiendo con ello es el que suma también un conjunto de funciones y otros agentes.
Curiosamente, nadie menciona al alumnado, silencio que habria que repensar
cuidadosamente.

Tabla 128: Matriz de relacion entre agentes de la inclusién y puesto de trabajo

Profesor/a aula

ordinaria Orientacion PT/AL

Administracion 0 4 2 6
Apoyos 4 1 1 6
Equipos apoyo 0 0 2 2
Comunidad 2 3 2 7
Escuela 4 5 2 11
Familias 6 10 2 18
Lideres educativos 2 0 0 2
Profesorado 10 6 3 19
Alumnado 0 0 0

28 29 14 71

c) Barreras a la inclusion

Los profesionales suelen coincidir independientemente de su puesto de trabajo al
opinar criticamente con la realidad de la inclusion en la actualidad. Los tres tipos de
profesionales coinciden basicamente en cudles son las barreras a la inclusion, lo que
varia es el orden de asignacion de valor.

Todos coinciden en destacar la barrera profesional como primera o segunda
opcidn de valor y, en menor medida, los efectos y practicas de dualizacion y exclusion
parcial. Las diferencias consisten en que el profesorado de aula muestra mas abanico de
barreras. Tal vez su proximidad a todo el alumnado le hace méas consciente del efecto de
los estereotipos y la diferente percepcion de la capacidad, asi como de su barrera en
cuanto a capacitacion y formacién, o la falta real de recursos en el aula. Los
orientadores en cambio, mas proximos a la teoria y a visiones sistémicas, lo achacan a
barreras culturales e ideoldgicas, como el profesorado especialista que entiende también
la cultura predominante en la sociedad y la politica educativa retérica pero no garantista
como barreras presentes.

Por dimensiones de requerimiento el profesorado de aula ordinaria denuncia
razones de profesionalidad docente y de politica educativa. En cambio, orientadores y
profesorado de apoyo (PT/AL) sefialan como principal punto a superar, los procesos de
dualizacién, silencios y marginacion presentes en aulas y escuelas. Ahora bien, con
algunos matices diferenciales. Los profesionales de la administracién los relacionan
bastante con la politica educativa, mientras que los profesores especificos (terapeutas y
de apoyo a la integracién), mas cercanos al aula y desde dentro de los centros



educativos, lo achacan a la profesionalidad conformista y no preparada en este tema del
profesorado.

Tabla 129: Matriz de relacidn entre puesto de trabajo y barreras a la inclusion

Prafesor/a aula Orientacion PT/AL

ordinaria
ﬁ{g(r::é\ll:siécr?munlcatlvas y de 5 3 0 8
Apoyo-dependencia 1 3 0 4
Categorizacién y etiquetaje 2 2 0 4
Clase social 1 0 0 1
Culturales y de Ideologia 8 14 7 29
Curriculares y metodolégicas 6 5 2 13
Diversidad y nimero 5 0 2 7
Dualizacién y exclusion parcial 12 10 7 29
Falta de recursos 12 5 4 21
Formacion 14 4 4 22
Formalismo y tradicién 4 0 1 5
Miedo, desconfianza 6 3 4 13
Percepcidn, conciencia y estereotipos 19 6 4 29
Politica educativa 3 6 7 16
Profesionales 13 14 14 41

d) Conceptualizacion de la inclusion

Todos coinciden en destacar que se trata de una respuesta “educativa” a la
diversidad. Conviene enfatizar esta adjetivacion, pues la carga de valor y sentido. No es
estar y tener, le da opcion de ser, aprender, participar, etc. En cambio, el resto de
matices comienzan a parecer entre profesionales diferentes.

De este modo, el profesorado de aula ordinaria se debate entre “educacion y
calidad” (como compaginar calidad y equidad), y hacerlo adaptando el curriculum que
deben trabajar en su clase (“adaptacion curricular”), para evitar “exclusion”. Siendo
valores menores, pero frecuentes, las referencias a la convivencia y la participacion en
el aula o el acceso al aprendizaje.

Los orientadores prestan atencién a los procesos y los efectos de dualizacion y
exclusion presentes en el aula y en la conceptualizacion de un marco comun (curricular
y fisico) en el que todos puedan aprender y convivir.

2 e

El profesorado de apoyo (PT/AL) repara en conceptos como “proceso”, “marco
comun y curriculum democratico” en el que quepan sus estudiantes y “dignidad”.



Tabla 130: Matriz de relacidn entre puesto de trabajo y conceptualizacion de la inclusién

E:g::r?;(r)i;/a i Orientacion PT/AL
Acceso al aprendizaje 6 2 1
Afecto, cercania y sentirse valorado 3 2 0
;:u(ig\r:mear;ma y participacion 7 4 9 13
Derechos humanos 5 3 2 10
Desarrollo personal 0 0 1
Dignidad 1 1 3
Diversidad como valor 1 2 2
Educacion y calidad 10 5 1 16
Educar en la diversidad 0 0 0 0
Equidad y justicia 1 4 0 5
Formar parte 3 2 1
Inclusién total 5 5 0 10
(I;/éizggrgct)irggn, curriculum 4 6 4 14
No exclusion 8 3 0 11
Normalizacion 5 0 0 5
Para todos y entre todos 6 5 1 12
Proceso 4 3 5 12
Respuesta educativa a diversidad 14 7 6 27
Valoracion y respeto 0 0 1
Acceso fisico y a atencion 2 4 0
Adaptacion curricular 15 1 3 19
Atencion a la diversidad 8 3 2 13
Atender necesidades 2 0 0 2
Categorizacién y clasificacion 4 0 1 5
Dualizacion y exclusion parcial 7 7 1 15
Ignorar, no ver 3 1 0 4
Igualdad 0 1 0 1
Integracion y compensacion 0 4 0 4
Molesta al resto 4 2 1 7
Tema de especialistas 1 1 2 4

e) Respuesta educativa

Del mismo modo, todos coinciden en afirmar que las medidas de atencion a la
diversidad es la respuesta mas presente. A lo que hay que afadir (a gran distancia por
frecuencia de respuesta) la idea de éxito para todos. El profesorado de apoyo (PT/AL)
remarcan la opcion de colegios especificos como claves (conocen bien las dificultades y
la gravedad de algunos casos reales), asi como la importancia de la colaboracion
profesional y articulacion institucional. También los nombra el profesorado ordinario,
mientras que los orientadores prefieren hablar de medidas especificas. La idea de
curriculum comun bésico o la imposibilidad de ser una respuesta educativa e inclusiva,



un curriculum uniforme y academicista es otro foco de atencion de profesores y
orientadores. El profesorado de aula promueve y critica a la vez la adaptacion
curricular, como respuesta o excusa de exclusion.

Tabla 131: Matriz de relacion entre puesto de trabajo y respuestas educativas

Profesor/a aula Orientacion PT/AL

ordinaria
Adaptacién curricular 15 1 3 19
Colegios especificos 8 2 9 19
5128;3::?2?1::;“ entre especialistas e 3 5 5 10
Curriculum Unico 7 9 3 19
Educacion combinada 1 2 0 3
Hacer lo que se puede 8 0 4 12
Idea de éxito de todos 12 6 5 23
Medidas de atencion diversidad 22 18 6 46
Parcheo 0 0 1 1
Programacion 2 0 2 4
Recursos 4 1 3 8
Respuesta educativa especifica 7 6 1 14
Respuesta educativa global 4 1 1 6
Tema de especialistas 1 1 0 2

f) Tipo de alumnado

Tal vez el dato mas destacado es comprobar cémo coinciden todos
mayoritariamente en hablar de “todos”, pues la inclusion, o es de todos y con respuesta
educativa para todos, o sencillamente no lo es. Otro tema es que entre el profesorado de
aula ordinaria aun persisten conceptos discriminantes que convendria ir erradicando, asi
como -y ello ocurre en las tres tipologias profesionales- de personas y colectivos
etiquetados eufemisticamente de “los otros”.

Tabla 132: Matriz de relacidn entre puesto de trabajo y tipo de alumnado

Profesor/a aula

ordinaria Orientacion PT/AL
Deficientes 1 1 0
Discapacitados 7 0 0
Los otros 1 2 2
NEAE 7 4 1 12
NEE 7 2 1 10
Todos 19 16 7 42




6.4.4. Por la etapa educativa del informante

Cada etapa educativa posee su propia idiosincrasia y cultura profesional que
puede verse reflejada en el discurso de la inclusion educativa. Seguidamente se
presentan los principales resultados al respecto.

a) Actitud ante la inclusion

En los informantes clave de todas las etapas educativas prevalece una clara
actitud critica (denuncia de la realidad), con algunas reflexiones profesionales y
propuestas de mejora. La etapa mas conformista es Primaria, pues en ella ain no son
muy evidentes las diferencias y poseen mayor preparacion académica. Mientras que la
mas critica, es Secundaria. Tal vez por los motivos contrarios.

Tabla 133: Matriz de relacién entre etapa y actitud

Secundaria Primaria Infantil

Conformismo 13 23 9
Denuncia 124 97 28

Burocracia 1 0 0
e Contradiccion 2 6 0
e Curriculum cerrado 8 8 1
e Dinamica social 1 1 0
° Duahzg/mon, silencios y 33 16 4

exclusion
e Implicitos y estereotipos 16 7 5
e Organizacion disfuncional 12 11 3
e Politica educativa y social 25 13 7
e Problema estructural 2 2 0
e Profesionales 21 25 4
e Recursos 7 6 1
e Resultados inclusion 10 5 3
e Retorica 5 9 3
e Simulacién 7 9 2
e Utopia 4 6 2
e Voluntarismo 7 4 1
Propuesta 27 50 6
Reflexiones personales 40 35 9
Valoracion 29 15 14
e Depende 7 6 7
e En negativo 15 5 3
e En positivo 7 4 5

Entre ambas etapas se da una situacion muy curiosa, coinciden basicamente en
las criticas, pero las ordenan de modo diferente. En Primaria denuncian los problemas
profesionales, seguidos de los procesos de exclusion y dualizacion y la politica
educativa. En Secundaria, el tema principal es la sangrante dualizacion del sistema,
seguido de problemas de politica educativa y profesionales. Los primeros piensan que



con otro profesorado mas implicado y formado irian las cosas mejor, mientras que los
otros esperan medidas externas principalmente.

b) Agentes de la inclusion

Profesorado y familia son los agentes para todos. En Secundaria se destaca la
vision institucional (escuela), tal vez porque muchos de estos informantes son
orientadores de IES o bien cargos directivos. En Primaria toma algo de peso, tal vez por
su presencia real en las aulas y escuelas, los apoyos.

Tabla 133: Matriz de relacion entre puesto de trabajo y agentes de la inclusién

Secundaria Primaria Infantil
Administracién 4 2 0
Apoyos 1 4 1
Equipos apoyo 1 1 0
Comunidad 4 3 0
Escuela 8 2 1
Familias 9 8 1
Lideres educativos 0 1 1
Profesorado 11 6 2

c) Barreras a la inclusion

Las tres etapas coinciden en afirmar que existen barreras en cuanto a procesos y
situaciones de dualizacion y exclusion (aunque sea parcial) y culturales e ideoldgicas,
con menor intensidad en Primaria, pero muy acusadamente en Secundaria (donde las
diferencias académicas son mas evidentes y se cruzan con mas virulencia los intereses
por resultados académicos).

En Secundaria, la gama de matices y su grado de presencia es mayor en cuanto a
falta de recursos, problemas de falta de conciencia o presencia de estereotipos y
prejuicios. Y coinciden Primaria y Secundaria al denunciar con intensidad la presencia
de barreras “profesionales” (el peso de la academia se hace sentir) y —en un segundo
plano- curriculares (contenidos y metodologia) y de falta de formacion. Todo ello
resulta consistente con la identidad profesional de este profesorado y etapa y la
profunda crisis de la misma que produce la irrupcion de la inclusion.

Al hilo de este tema, una categoria poco presente pero —a nuestro juicio- bastante
significativa, es la denuncia del apoyo-dependencia; que no es otra cosa que una
denuncia a que muchos estudiantes una vez que salen del aula encuentran problemas
académicos e incluso de relacion con el resto de su grupo clase. Un tema a repensar, no
tanto para cambiar los apoyos, sino su ubicacion y las metodologias del aula ordinaria.



Tabla 134: Matriz de relacion entre puesto de trabajo y barreras

Secundaria Primaria Infantil

Afectivas, comunicativas y de

interrelacion 4 3 1
Apoyo-dependencia 5 1 0
Categorizacién y etiquetaje 1 2 1
Clase social 0 1 0
Culturales y de Ideologia 17 6 6
Curriculares y metodolégicas 3 1
Diversidad y nimero 3 1
Dualizacion y exclusién parcial 11 12 6
Falta de recursos 14 6 1
Formacion 9 9 4
Formalismo y tradicién 0 2
Miedo, desconfianza 4 9 0
Percepcidn, conciencia y estereotipos 12 15 2
Politica educativa 9 6 1
Profesionales 18 21 2

d) Conceptualizacion de la inclusion

Todas las etapas coinciden en una conceptualizacion que implique una respuesta
educativa a la diversidad, y avanzan hacia un desarrollo de un marco comin y una
garantia de base democratica en el curriculum, que ofrezca calidad y equidad. Pero
mientras en Secundaria estan mas pendientes de los procesos de dualizacion y
exclusion, en Primaria lo hacen con la base de convivencia y participacion auténtica de
todos, mediante una adaptacion curricular y “metodologica”.

Tabla 135: Matriz de relacion entre puesto de trabajo y conceptualizacion de la inclusion

Secundaria Primaria Infantil

[op}
N
[N

Acceso al aprendizaje

Afecto, cercania y sentirse valorado
Convivencia y participacion
auténticas

Derechos humanos

Desarrollo personal
Dignidad

Diversidad como valor
Educacién y calidad
Educar en la diversidad
Equidad y justicia
Formar parte

Inclusion total

Marco comun, curriculum
democratico

No exclusion

13
10

16

10
14
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Normalizacion 2 3 0 5
Para todos y entre todos 4 1 12
Proceso 6 5 1 12
Respuesta educativa a diversidad 10 14 3 27
Valoracion y respeto 1 0 0 1
concepto integracion 4 3 0 7
Acceso fisico y a atencion 3 3 0 6
Adaptacion curricular 4 12 3 19
Atencion a la diversidad 5 6 2 13
Atender necesidades 0 1 1 2
Categorizacién y clasificacion 2 2 1 5
Dualizacion y exclusién parcial 8 4 3 15
Ignorar, no ver 4 0 0 4
Igualdad 0 1 0 1
Integracion y compensacion 2 2 0 4
Molesta al resto 3 3 1 7
Tema de especialistas 1 3 0 4

e) Respuesta educativa

En Infantil la respuesta mayoritaria se dirige a centros especificos y hacer lo que
se puede. Obviamente, muchas de las medidas de apoyo no les llegan a ellos, aungue es
descorazonadora su respuesta.

Tabla 136: Matriz de relacion entre etapa educativa y respuestas a la diversidad

Secundaria Primaria Infantil

Adaptacion curricular 4 12 3
Colegios especificos 3 12 4
Coordinacion entre especialistas e

instituciones 3 ! 0
Curriculum dnico 10 8 1
Educacion combinada 2 1 0
Hacer lo que se puede 1 8 3
Idea de éxito de todos 16 5 2
Medidas de atencion diversidad 28 17 1
Parcheo 0 1 0
Programacion 0 4 0
Recursos 6 2 0
Respuesta educativa especifica 8 6 0
Respuesta educativa global 2 4 0
Tema de especialistas 1 1 0

En Primaria, en la misma tonica, hablan de medidas de atencion a la diversidad
(las implementadas oficialmente), la adaptacion curricular y los colegios especificos (si



bien como ultimo recurso o para denostarlos), aunque también, en menor medida,
comentan hacer lo que se puede y de los retos y realidades de tener un curriculum unico.
En Secundaria, por ultimo, hablan de medidas de atencion a la diversidad, de la
polémica y reto de la idea de éxito para todos y de un curriculum dnico, cuestiones
altamente controvertidas en una etapa con las caracteristicas tan complejas que posee.

f) Tipo de alumnado

Tabla 136: Matriz de relacion entre puesto de trabajo y tipo de alumnado

Secundaria Primaria Infantil
Deficientes 2 0 0
Discapacitados 4 3 0
Los otros 3 2 0
NEAE 9 3 0
NEE 4 4 2
Todos 19 16 7

De todo el profesorado es en Secundaria donde aparecen las concepciones mas
duras para hablar excluyendo, asi como los que usan la terminologia oficial
(orientadores). La coincidencia mayoritaria, la vision de que inclusion se refiere a
“todos”.

6.4.5. Por formar parte o haber pertenecido el informante a
un equipo directivo

Actualmente se ha puesto en valor la figura de los directivos escolares como
lideres pedagogicos y agentes importantes en los procesos de cambio. En este sentido,
haber formado parte 0 no de estos equipos directivos afiade también matices importantes
a la comprension del escenario.

a) Actitud ante la inclusién

Ambos colectivos coinciden en su actitud critica ante la realidad de la situacion
de la inclusion en la escuela, ahora bien, quienes no han formado nunca parte de los
equipos directivos muestran una actitud mas de reflexion personal (reflexiones) y
propositiva que los que si; aunque también mas comprensiva y conformista que los
segundos (con mayor numero de valoraciones negativas y precauciones/depende). Estos
segundos, con mayor vision sistémica, se muestran mas cautos a la hora de valorar la
situacion y lanzarse hacia propuestas y cambios drasticos, para los cuales puede que no
se den las circunstancias o puede no ser el momento oportuno en funcién de multiples
variables.



En cuanto a las criticas expresadas mas frecuentemente por ambos sectores,
destacar que coinciden basicamente en denunciar la falta de profesionalizacion docente
en este sentido y la presencia de procesos duales y exclusion en la escuela, asi como la
denuncia hacia la administracion educativa (mas presente en directivos que en resto
profesionales) y en un segundo nivel de influencia, denuncian la disfuncionalidad
organizativa de las escuelas (coordinacion, articulacién de medidas, la colaboracion
profesional...).

Las diferencias bésicas, es que mientras que los que son directivos critican y
sacan a la palestra los resultados de la inclusion y si es funcional y eficiente o no, o los
procesos de simulacion (de profesores y sistema) ante este reto profesional (la
inclusion), los que no lo son se quejan de la cerrazén y disefio del curriculum, asi como
de la presencia de implicitos y estereotipos en la escuela.

Tabla 137: Matriz de relacién entre cargo directivo y actitud

S50 12 S B No ha sido cargo directivo

directivo
Conformismo 18 27 45
Denuncia 108 141 249
e Burocracia 1 0 1
e Contradiccion 3 5 8
e Curriculum cerrado 5 12 17
e Dinamica social 2 0 2
° g(liemg%cr:on, silencios y 19 34 53
e Implicitos y estereotipos 9 19 28
e Organizacion disfuncional 15 11 26
e Politica educativa y social 22 23 45
e Problema estructural 2 2 4
e Profesionales 19 31 50
e Recursos 6 8 14
e Resultados inclusion 11 7 18
e Retdrica 8 9 17
e Simulacién 10 8 18
e Utopia 8 12
e Voluntarismo 7 5 12
Propuesta 28 55 83
Reflexiones personales 33 51 84
Valoracion 34 24 58
e Depende 12 8 20
e Ennegativo 14 9 23
e En positivo 9 7 16




b) Agentes de la inclusion

Todos olvidan al alumnado, destacando el rol de profesorado y familias. Los
directivos hablan més de escuela y comunidad, mientras que los que no, de apoyos y
lideres. Cada cual, lo que necesita para ampliar su espacio profesional.

Tabla 138: Matriz de relacién entre cargo directivo y agentes

Es o ha sido cargo directivo No ha sido cargo directivo

Administracién 2 4 6
Apoyos 0 6 6
Equipos apoyo 2 0 2
Comunidad 4 3 7
Escuela 6 5 11
Familias 9 9 18
Lideres educativos 0 2

Alumnado 0 0

Profesorado 10 9 19

c) Barreras a la inclusion

Tabla 139: Matriz de relacion entre cargo directivo y barreras

Es o0 ha sido cargo No ha sido cargo
directivo directivo

Afectivas, comunicativas y de

. ’, 2 6 8
interrelacion

Apoyo-dependencia 2 2 4
Categorizacion y etiquetaje 2 2 4
Clase social 0 1 1
Culturales y de Ideologia 16 13 S
Curriculares y metodolégicas 6 7 é
Diversidad y nimero 0 7 7
Dualizacion y exclusion parcial 14 15 ;
Falta de recursos 7 14 i
Formacion 12 10 g
Formalismo y tradicién 3 2 5
Miedo, desconfianza 4 9 ;
Percepcidn, conciencia y estereotipos 11 18 5
Politica educativa 9 7 é
Profesionales 8 33 Lll




Coinciden en ver como barreras la presencia de la dualizacion en la escuela, la
falta de formacion del profesorado, las culturales y de ideologia (muy fuertes segun los
directivos), y la mala percepcion de la realidad, con estereotipos, implicitos y baja
conciencia inclusiva. Sus discrepancias vienen dadas porque el profesorado demanda
recursos y estructuras, mientras que los directivos lo hacen de barreras de politica
educativa (ineficacia, burocratizacion, retérica...).

d) Conceptualizacion de la inclusion

Tabla 140: Matriz de relacion entre cargo directivo y conceptualizacion de la inclusién

Es o ha sido cargo No ha sido cargo
directivo directivo

Acceso al aprendizaje 6 3

Afecto, cercania y sentirse valorado 2 3

Convivencia y participacion auténticas 4 9 13
Derechos humanos 4 6 10
Desarrollo personal 1 0 1
Dignidad 2 3 5
Diversidad como valor 1 4 5
Educacion y calidad 8 8 16
Educar en la diversidad 0 0 0
Equidad y justicia 1 4 5
Formar parte 2 4 6
Inclusidn total 4 6 10
Marco comun, curriculum democratico 3 11 14
No exclusion 7 4 11
Normalizacion 1 4 5
Para todos y entre todos 5 12
Proceso 5 12
Respuesta educativa a diversidad 12 15 27
Valoracion y respeto 1 0

Acceso fisico y a atencion 1 5 6
Adaptacidn curricular 8 11 19
Atencion a la diversidad 7 13
Atender necesidades 0 2
Categorizacién y clasificacion 3 2 5
Dualizacion y exclusion parcial 4 11 15
Ignorar, no ver 2 2 4
Igualdad 0 1 1
Integracion y compensacion 1 3 4
Molesta al resto 2 5 7
Tema de especialistas 2 2 4

Todos, independientemente de haber desempefiado funciones directivas o no,
coinciden en tres ideas centrales: ofrecer respuesta educativa a la diversidad, trabajar en



la adaptacion curricular y evitar procesos de exclusién y dualizacion. Ahora bien,
existen diferencias significativas entre ambos grupos en cuanto que los que no han
desempefiado nunca esta funcion directiva, mas apegados al aula, se muestran mas
atentos al desarrollo de un marco comin y un curriculum democratico en clase,
atendiendo también a la convivencia y a la participacion auténtica. Mientras que los que
lo estan desempefiando en la actualidad o en el pasado, méas atentos a las presiones del
sistema, se preocupan por resultados de aprendizaje y que se ofrezca una educacién de
calidad.

e) Respuesta educativa

Coinciden en que las medidas de atencion a la diversidad es una buena respuesta
educativa para la inclusion. Los que no son ni han sido directivos hablan de mayor
numero de medidas, insistiendo primera y prioritariamente en la idea de éxito para
todos, hablar de un curriculum basico y escenario comun, asi como de adaptacién
curricular o de la necesidad de respuestas especificas (colegios especificos). Tal vez, el
dato mas interesante de los que si son o han sido parte de estos equipos directivos es que
son mas conscientes de que “se hace lo que se puede” o que justifican con ello sus
actuaciones o las de sus centros educativos.

Tabla 141: Matriz de relacién entre cargo directivo y respuesta educativa

Es o ha sido cargo No ha sido cargo
directivo directivo
Adaptacion curricular 8 11 ;
Colegios especificos 8 11 ;
Coordinacion especialistas e instituciones 4 6 é
Curriculum dnico 8 11 é
Educacion combinada 1 2 3
Hacer lo que se puede 8 4 ;
Idea de éxito de todos 7 16 é
Medidas de atencion diversidad 15 31 g’
Parcheo 1 0 1
Programacion 1 3 4
Recursos 3 5 8
Respuesta educativa especifica 7 7 i
Respuesta educativa global 2 4 6
Tema de especialistas 0 2 2




f) Tipo de alumnado

No se aprecian diferencias significativas en este apartado, si bien en los equipos
directivos usan con mayor proporcion terminologias “no pertinentes”.

Tabla 142: Matriz de relacion entre cargo directivo y tipo de alumnado

Es o ha sido cargo No ha sido cargo
directivo directivo Total
Deficientes 2 0
Discapacitados 4 3
Los otros 3 2
NEAE 6 6 12
NEE 4 6 10
Todos 15 27 42

6.4.6. Por el genero del informante

Un atributo clasico es el género. Los diferentes matices que ofrece en este grupo
de informantes son los siguientes:

a) Actitud ante la inclusion

Los informantes muestran muy claramente una comun actitud critica,
propositiva y de denuncia. Con mayor grado de reflexiones profesionales personales
entre las mujeres que entre los hombres. En cuanto a las diferencias mas significativas
entre ambos géneros se centran en que las mujeres se muestran mas sensibles (pero no
necesariamente aceptandolo) a que la escuela se acomoda a lo comdn y estipulado (lo
esperado), mientras que los hombres denuncian la presencia de implicitos y estereotipos
que lo marcan todo y un curriculum en exceso cerrado y uniforme, mientras que las
mujeres denuncian claramente la presencia de un importante componente de retorica y
de utopia en los planteamientos, asi como censuran que la inclusion dependa en gran
medida del voluntarismo del profesorado. A lo que los hombres suman la denuncia
global a que la inclusién no se esta alcanzando y queda mucho por recorrer.

Tabla 143: Matriz de relacion entre género y actitud

Femenino Masculino
Conformismo 31 14
Denuncia 120 129
Burocracia 0 1
e Contradiccion 6 2
e Curriculum cerrado 6 11
e Dinamica social 2 0
e Dualizacion, silencios y 26 27
exclusion



e Implicitos y estereotipos 8 20
e Organizacion disfuncional 11 15
e Politica educativa y social 19 26
e Problema estructural 1 3
e Profesionales 22 28
e Recursos 7 7
e Resultados inclusion 9 9
e Retdrica 13 4
e Simulacién 8 10
e Utopia 8 4
e Voluntarismo 8 4
Propuesta 43 40
Reflexiones personales 52 32
Valoracion 31 27
e Depende 13 7
e En negativo 8 15
e En positivo 10 6

b) Agentes de la inclusién

Coinciden en afirmar que profesorado y familia son los agentes principales, pero
también olvidan ambos sectores al alumnado. Discrepan en cuanto que las mujeres
tienen una vision mas institucional y hablan méas de escuela como agente de inclusion y
reconocen la labor de los apoyos, mientras que el sector masculino no lo hace.

Tabla 144: Matriz de relacion entre género y agentes

Femenino Masculino
Administracion 2 4 6
Apoyos 5 1 6
Equipos apoyo 2 0 2
Comunidad 4 3 7
Escuela 8 3 11
Familias 10 8 18
Lideres educativos 1 1 2
Profesorado 11 8 19
Alumnado 0 0 0

c) Barreras a la inclusion

A la hora de hablar de barreras, hombres y mujeres coinciden en que las
principales son las profesionales, seguidas de la falta de formacion. Son también muy
relevantes aungue con orden inverso de importancia entre ambos sectores, las culturales
e ideolodgicas (mas denunciadas por las mujeres) y la normalizacion de las medidas de
exclusion y dualizacion (mas denunciadas por los hombres).



Ahora bien, también aparecen diferencias importantes que conviene resaltar. Las
mujeres denuncian como una gran barrera la falta de recursos, y, en menor medida la
inadecuada percepcion de la capacidad humana, la falta de conciencia y la presencia de
estereotipos, sefialando en consecuencia que existen barreras de miedo y desconfianza
(en el profesorado) y afectivas, comunicativas y de interrelacion (entre el alumnado).
Cuestiones éstas irrelevantes para la percepcién masculina, que pone su acento mas en
la presencia de barreras en el dmbito de la politica educativa (poco sensible,
burocratizada, uniformizadora, exigente y rigida, sin poner los recursos y con un
discurso puramente demagdgico).

Tabla 145: Matriz de relacion entre género y barreras

Femenino Masculino
Afectivas, comunicativas y de interrelacion 7 1 8
Apoyo-dependencia 3 2 5
Categorizacién y etiquetaje 1 3 4
Clase social 0 1 1
Culturales y de Ideologia 19 10 29
Curriculares y metodoldgicas 6 7 13
Diversidad y nimero 7 0 7
Dualizacién y exclusion parcial 12 17 29
Falta de recursos y arquitectonicas y recursos 16 5 21
Formacion 14 8 22
Formalismo y tradicién 0 5 5
Miedo, desconfianza 8 5 13
Percepcidn, conciencia y estereotipos 13 16 29
Politica educativa 6 10 16
Profesionales 22 19 41

d) Conceptualizacion de la inclusion

Las mujeres se han mostrado mas propensas que los hombres a detenerse en
profundizar y matizar sobre el concepto de inclusion. En este sentido han captado
muchos mas matices y con mayor frecuencia de aparicion.

Entre las coincidencias mas destacadas entre ambos grupos destacar que la
entienden como una “respuesta educativa a la diversidad” y una medida de lucha o
paliativa de los procesos de marginacion, exclusiéon y dualizacion que existen en la
escuela y la sociedad.

Las diferencias mas significativas se presentan que las mujeres hablan con
mucha mayor profusion y contundencia de que la inclusion debe ser parte de una
educacion de calidad (sin inclusion no hay calidad) y que esto implica el desarrollo de
un marco curricular basico comdn y democrético, sobre el que hay que ir realizando
adaptaciones curriculares para dar respuestas adecuadas a cada cual, generando



convivencia y participacion auténticas. Los hombres, en cambio, si bien abundan mas
parcialmente en estas ideas, insisten més en atender a la diversidad.

Tabla 146: Matriz de relacion entre género y conceptualizacién de la inclusion

Femenino Masculino

Acceso al aprendizaje 6 3 9
Afecto, cercania y sentirse valorado 5 0

Convivencia y participacion auténticas 7 6 13
Derechos humanos 5 5 10
Desarrollo personal 1 0 1
Dignidad 4 1 5
Diversidad como valor 4 1 5
Educacién y calidad 11 5 16
Educar en la diversidad 0 0 0
Equidad y justicia 0 5 5
Formar parte 1 5 6
Inclusidn total 5 5 10
Marco comun, curriculum democratico 9 5 14
No exclusion 5 6 11
Normalizacion 3 2 5
Para todos y entre todos 6 6 12
Proceso 6 6 12
Respuesta educativa a diversidad 13 14 27
Valoracion y respeto 1 0

Acceso fisico y a atencion 2 4

Adaptacion curricular 15 4 19
Atencion a la diversidad 6 7 13
Atender necesidades 2 0

Categorizacién y clasificacion 4 1 5
Dualizacion y exclusion parcial 9 6 15
Ignorar, no ver 2 2 4
Igualdad 1 0 1
Integracion y compensacion 1 3 4
Molesta al resto 4 3 7
Tema de especialistas 2 2 4

e) Respuesta educativa

Coinciden en primer lugar destacando las medidas de atencion a la diversidad
(marco actual) y, en segundo plano, la idea de éxito para todos. La principal diferencia
existe al mencionar mucho mas las mujeres que los hombres a los centros especificos
(con opinién discrepante entre ellas) y la adaptacion curricular como respuesta
educativa. Los hombres, en cambio, insisten méas en la idea de repensar el curriculum
unico y de romper con el curriculum cerrado y academicista que propone el sistema.



Tabla 147: Matriz de relacidn entre género y respuesta educativa

Femenino Masculino
Adaptacion curricular 15 4 19
Colegios especificos 14 5 19
Coordinacion entre especialistas e instituciones 7 3 10
Curriculum dnico 7 12 19
Educacion combinada 1 2 3
Hacer lo que se puede 8 4 12
Idea de éxito de todos 11 12 23
Medidas de atencion diversidad 20 26 46
Parcheo 1 0 1
Programacion 4 0 4
Recursos 6 2 8
Respuesta educativa especifica 7 7 14
Respuesta educativa global 3 3 6
Tema de especialistas 1 1 2

f) Tipo de alumnado

No existen diferencias significativas entre estos dos grupos de profesionales.

Ambos se decantan mayoritariamente por hablar de todo el alumnado.



Capitulo 7

Integracion y Discusion de Resultados

7.1. Matrices de analisis complejo: Relaciones de nodos
(tematicas) por atributos (caracteristicas profesionales)

Tras esta descripcion global de resultados. Se pasa a desgranarlos tomando en
consideracién un conjuntos matices o atributos que pueden suponer diferentes
perspectivas y ofrecer mas aristas y planos de comprensién al tema.

7.1.1. Por grado de desarrollo profesional

El grado de desarrollo profesional o experiencia docente se ha mostrado como
un potente atributo a la hora de obtener diferencias significativas a la hora de percibir
diferentes modos y matices de la inclusion educativa. Seguidamente se muestran
algunos de ellos. Ahora bien, conviene tomar en consideracion que no se dispone de
informantes en fase de consolidacién profesional mas alld de los de inicio en la
profesién. Tampoco es especialmente complejo puesto que las grandes reflexiones
vienen dadas tanto por las fases de choque con la profesion y el reto, como por la propia
consolidacién profesional. En nuestro caso, se hablara por tanto de profesionales en fase
de consolidacion profesional y, seguidamente, se usan los estadios propuestos por
Huberman (2002).

f) Actitud ante la inclusion

La tabla siguiente permite varias lecturas. De una parte se observa una
coincidencia mayoritaria en cuanto a mostrar una actitud critica y de denuncia frente a
la situacién actual de inclusidn educativa, pues es la categoria en la que todos los grupos
de ciclo de edad coinciden como mayoritaria. Lo que coincide con todos los analisis
realizados hasta el momento.

Las diferenciaciones por grupo de experiencia profesional aparecen en relacion
tanto en el contenido de las denuncias, como en el resto de dimensiones abordadas con
menor grado de presencia. De este modo, los profesionales con una profesionalidad
estabilizada, variando levemente en cuanto a orden, pero no en sentido, coinciden en
mostrar una clara actitud critica frente a una manifiestamente mejorable profesionalidad
docente y la politica educativa mas retorica y formalista que comprometida con este
proposito. Seguidamente, el grupo de mas reciente estabilizacion profesional (7-15),



habla de presencia de estereotipos y de muchos implicitos en las practicas profesionales;
mientras que los de mayor experiencia denuncian claramente los procesos y efectos de
dualizacion, exclusion, silencio y olvido de personas que se producen en las aulas y
escuelas. Los méas noveles, piensan claramente que son problemas de “profesionalidad”
con efectos de marginacion.

Tabla 148: Matriz de relacion entre actitud ante realidad de la inclusion y estadios de desarrollo
profesional docente

13 46 715 1625 26-35 mf‘sde

Descripcion o conformismo 4 0 11 21 6 3 45
Denuncias 35 0 66 76 75 74 | 326
e Burocracia 0 0 0 0 1 0 1
e Contradiccion 4 0 0 0 1 3 8
e Curriculum cerrado 2 0 3 1 7 4 17
e Dinamica social 0 0 1 1 0 0 2
° gﬁﬂ;ﬁaﬁ:on' silencios y 5 0 5 17 14 12 53
e Implicitos y estereotipos 3 0 11 3 6 5 28
e Organizacion disfuncional 1 0 4 26
e Politica educativa y social 4 0 8 11 9 13 45
e Problema estructural 0 0 0 1 3 0 4
e Profesionales 6 0 11 10 11 12 50
e Recursos 1 0 7 2 3 2 15
e Resultados inclusion 1 0 6 6 2 3 18
e Retdrica 2 0 4 3 5 3 17
e Simulacién 2 0 2 9 3 2 18
e Utopia 2 0 1 3 2 4 12
e Voluntarismo 2 0 3 1 3 3 12
Propuestas 17 0 13 11 23 19 83
Reflexiones personales 12 0 17 22 25 8 84
Valoraciones 4 0 20 13 10 13 60
e Depende 2 0 8 3 4 3 20
e En negativo 1 0 9 5 2 6 23
e En positivo 1 0 3 5 4 4 17

72 0 127 143 139 117 | 598

Un andlisis sobre el resto de dimensiones sefiala que realizan méas propuestas de
mejora los mas jovenes (tal vez por utopicos y no conocer bien las rémoras del sistema
y la profesion). Pero a esta mirada propositiva y propedéutica se unen también los de
mayor experiencia (mas de 25 afios de ejercicio profesional), unido en este caso a
reflexiones profesionales. Los de reciente estabilizacion son los que mas valoraciones
realizan de diferentes aspectos, pero basicamente predominan las negativas (mas
denuncia) y la idea —recurrente por otra parte y mas que saturada en el conjunto de los
discursos profesionales- de que la inclusion “depende” de qué profesorado y escuelas
sean las que afrontan este reto, pues puede existir mucha variedad entre ellas derivadas



de una permisividad excesiva y un bajo control de la eficacia de la inclusion y de la
actitud y aptitud mostrada por las instituciones y los “profesionales”. Y, en ello, la
administracion educativa se queda en la retérica de la legislacion y en escatimar
recursos y Compromiso como garante.

g) Barreras a la inclusion

Como muestra la tabla siguiente, es el profesorado que posee mayor grado de
experiencia quien sefiala mas barreras para el buen desarrollo de la inclusion educativa.
Lo que resulta légico, pues son quienes mas han analizado el tema y poseen mayor
perspectiva critica al mismo.

Tabla 149: Matriz de relacion entre barreras a la inclusion y estadios de desarrollo profesional docente

26- mas de

1-3 4-6 7-15 16-25 35 35
ﬁ{g(r::é\ll:siécr:)munlcatlvas y de 1 0 1 3 2 1 8
Apoyo-dependencia 0 0 0 0 0 0 0
Categorizacién y etiquetaje 0 0 0 0 4 0 4
Clase social 0 0 0 0 1 0 1
Culturales y de Ideologia 3 0 5 12 4 5 29
Curriculares y metodoldgicas 0 0 2 2 5 4 13
Diversidad y nimero 0 0 1 3 3 0 7
Dualizacién y exclusion parcial 1 0 6 4 12 6 29
Falta de recursos 0 0 7 4 10 2 23
Formacion 3 0 3 5 4 22
Formalismo y tradicién 0 0 3 0 1 5
Miedo, desconfianza 4 0 2 2 1 13
Percepcidn, conciencia y estereotipos 2 0 8 5 11 3 29
Politica educativa 0 0 3 4 3 6 16
Profesionales 5 0 8 3 16 10 42

19 0 49 47 83 43 241

En un segundo nivel de profundidad, revelan también claras diferencias por
grupos de edad y experiencia profesional, que se muestran coherentes con las propias
caracteristicas de las diferentes fases de desarrollo de la profesion. Los mas jovenes e
inexpertos (en fase de titubeo o estabilizacion), las centran en déficit profesionales y
miedos y desconfianza hacia la inclusion. Los que se encuentran con una
profesionalizacion solida y en fase de crecimiento y diversificacion, las cuestiones las
plantean en cuanto a percepcién, mirada y poca conciencia con estereotipos. Una vez
mas consolidados (de 16-25 afios de experiencia), sefialan directamente hacia cuestiones
culturales e incluso ideoldgicas. La fase de serenidad y de retirada, les lleva a poner el
foco de atencidn en las cuestiones mas finas, como son las directamente “profesionales”
y en los efectos de estas practicas ineficientes (por generar, mantener e incluso
justificar, practicas de dualizacién y exclusion).



h) Conceptualizacion de la inclusion

Tabla 150: Matriz de relacion entre conceptualizacion de la inclusion y estadios de desarrollo profesional
docente

13 46 715 1625 26-35 m""gSSde
Acceso al aprendizaje 1 0 2 1 6 0 10
Afecto, cercania y sentirse valorado 2 0 1 2 0 0 5
Cor)wyenma y participacion 3 0 4 5 5 5 13
auténticas
Derechos humanos 3 0 0 3 3 1 10
Desarrollo personal 0 0 0 0 0 1 1
5 | Dignidad 1 0 1 0 2 1 5
2 Diversidad como valor 2 0 1 1 0 1 5
2 | Educacion y calidad 1 0 2 6 7 0 16
S| Educar en la diversidad 0 0 0 0 1 0 1
‘S | Equidad y justicia 0 0 2 0 1 2 5
= | Formar parte 1 0 1 0 2 2 6
2 | Inclusién total 1 0 1 1 4 3 10
[«b] , s
§ Marco c,o.mun, curriculum 5 0 3 1 5 3 14
O | democratico
No exclusion 3 0 0 2 4 2 11
Normalizacion 1 0 0 1 3 0 5
Para todos y entre todos 1 0 3 3 5 0 12
Proceso 3 0 2 1 1 5 12
Respuesta educativa a diversidad 2 0 7 6 7 5 27
Valoracion y respeto 0 0 0 0 1 0 1
- Acceso fisico y a atencion 0 0 1 2 2 1 6
'2 | Adaptacion curricular 6 0 0 6 6 1 19
£ | Atencion a la diversidad 1 0 4 4 2 2 13
2 | Atender necesidades 0 0 0 2 0 0 2
; Categorizacion y clasificacion 1 0 0 2 2 0 5
‘2 | Dualizacion y exclusion parcial 1 0 3 1 9 1 15
E Ignorar, no ver 0 0 1 2 0 1 4
S| Igualdad 0 0 0 1 1 0 2
§ Integracion y compensacion 0 0 0 0 3 1 4
§ Molesta al resto 0 0 1 3 0 3 7
Tema de especialistas 0 0 0 2 0 2 4
41 0 53 72 102 47

Como muestra la tabla anterior existe una consistencia entre los informantes con
su diferente estadio de desarrollo profesionalidad (desde el inicio del mismo hasta una
consolidacién e incluso crecimiento). La conceptualizacién de la inclusion educativa va
variando en funcion del grado de desarrollo profesional, pasando desde matices
descriptivos y de impacto o novedad, hacia otros mucho mas ajustados e incluso critico-
propositivos, que llevan a ser vistos con mayor serenidad y perspectiva por parte de
quienes tiene méas experiencia en el campo.



Dicha conceptualizacién se acentia en torno a las ideas de “respuesta
[realmente] educativa” y a unir “educacion de calidad con inclusion”. Las respuestas de
los mas noveles son mas dispersas y no estan tan decantadas. En cuanto al concepto
integracion, vuelven a coincidir —incluso con los noveles- en torno a la permanencia del
concepto “adaptacion curricular” y “atencidn a la diversidad”, de bastante trayectoria en
el sistema educativo y, por tanto, ya muy formalizados y protocolizados.

El matiz discrepante, también de mucho interes por venir del sector que proviene
(grupo de serenidad profesionalidad, entre 26 y 35 afios de experiencia), vuelcan y
matizan estas dos categorias mostrando explicitamente que ambas producen
“dualizacion y exclusion”. Al tiempo que reparan en la idea de “proceso” de desarrollo
y conquista. Por todo ello, denota que su conocimiento informado es ademas muy
critico de como se estan implementando estas respuestas.

1) Respuesta educativa

Esta relacion ha quedado un poco cercenada, pues mayoritariamente todos los
grupos de edad han utilizado la terminologia oficial y, bajo diferentes matices, hablan
de “medidas de atencién a la diversidad* [como marca la norma]. Ahora bien, otros
datos y analisis criticos le afiaden valor y describen mas ampliamente la realidad.

Tabla 151: Matriz de relacion entre respuestas educativas y estadios de desarrollo profesional docente

13 46 715 1625 26-35 mzssde
Adaptacion curricular 6 0 0 6 6 1 19
Colegios especificos 4 0 5 4 2 4 19
iCr:]cS):)i;S::r;grc];n entre especialistas e 2 0 0 2 4 2 10
Curriculum dnico 2 0 4 1 9 3 19
Educacién combinada 0 0 1 0 1 1 3
Hacer lo que se puede 0 0 5 3 1 3 12
Idea de éxito de todos 1 0 6 4 10 3 24
Medidas de atencion diversidad 5 0 12 9 13 8 47
Parcheo 0 0 0 0 0 1 1
Estipulado/Programacion 1 0 0 2 0 1 4
Recursos 1 0 4 1 3 0 9
Respuesta educativa especifica 1 0 3 6 4 0 14
Respuesta educativa global 0 0 3 1 2 0 6
Tema de especialistas 0 0 0 1 1 0 2

17 0 43 34 50 26

En primer término los de mayor experiencia profesional (26-35), complementan
esta respuesta juntdndose a la idea de éxito para todos y dentro de una opcién de
curriculum dnico. Lo que no es sindnimo de que se decanten por el curriculum actual
que se autodenomina basico y flexible, entrando a discernir entre qué es lo que deberia



ser comun (competencias y vivencias basicas, interaccion y espacios comunes,
imprescindibles) aunque a diferentes niveles de desarrollo, al tiempo que avisan de que
no puede ser igual para todos, ni mucho menos academicista. Por lo que también tiene
fuerza la idea de respuestas especificas unidas a las anteriores de marco comun.

j) Tipo de alumnado

No existen diferencias relevantes por grupos de edad. Todos los grupos de
niveles de desarrollo profesional coinciden en identificar a la poblacion a la que dirige
la inclusién con toda la poblacién, independientemente de casuisticas, capacidades, etc.
Todos son diferentes y todos tienen necesidades educativas también diferentes con
iguales derechos.

7.1.2. Por el grado de conocimiento del informante de la
inclusion educativa

Del mismo modo, el grado de conocimiento declarado de la inclusion y las
medidas de atencién a la diversidad puede constituirse como otro buen analizador.
Mucho més si cabe si se toma en consideracion esta variable con que ya de por si la
poblacién seleccionada contaba con trayectoria profesional y conocimiento reconocido
con la inclusion.

g) Actitud ante la inclusion

La primera consideracién es que cuanto mayor grado de conocimiento admiten
tener del tema de la inclusidén, més alta es la presencia de unidades de significado que
denuncian diferentes aspectos de la realidad de la inclusion educativa en el sistema
educativo espafiol; realizando también mas propuestas de mejora y reflexiones
profesionales al respecto. A mayor grado de conocimiento, mas critico con la realidad.

En segundo lugar, y focalizando la atencion en las criticas y denuncias, sefialar
que los profesionales con conocimiento (alto 0 medio) en el tema centran sus criticas y
denuncias fundamentalmente en la realidad de exclusién y dualizacion que tiene el
sistema (mucha de ella silenciada o “normalizada”), asi como en los problemas de una
profesionalidad no comprometida con afrontar este reto y con una politica educativa
permisiva ante estas dos cuestiones. Seguidamente reparan en la disfuncionalidad del
sistema y sus problemas organizativos tanto para articular medidas de respuesta, como
en garantizar la continuidad de las acciones y la colaboracion profesional, la presencia
de implicitos y estereotipos a la hora de racionalizar y percibir las “capacidades”
diferenciales de todos y las respuestas educativas pertinentes.



Tabla 152: Matriz de relacién entre grado de conocimiento y actitud ante la inclusion

Alto Medio Bajo
Conformismo 17 18 10
Denuncia 154 82 13
e Burocracia 1 0 0
e Contradiccion 8 0
e Curriculum cerrado 10 7 0
e Dinamica social 2 0
° g(liam;aécr:on, silencios y 32 19 5
e Implicitos y estereotipos 13 14 1
e Organizacion disfuncional 16 10 0
e Politica educativa y social 28 16 1
e Problema estructural 1 3 0
e Profesionales 32 16 2
e Recursos 11 3 0
e Resultados inclusion 12 4 2
e Retdrica 8 8 1
e Simulacién 6 3
e Utopia 3 2
e Voluntarismo 5 0
Propuesta 56 23 4
Reflexiones personales 48 31 5
Valoracion 32 21 5
e Depende 8 9 3
e En negativo 17 1
e En positivo 7 8 1

En este punto de reflexion, los de mayor grado de conocimiento, con reflexiones
mas ricas en matices, denuncian claramente los insuficientes e inadecuados resultados
actuales de la inclusion, que sefialan como conformista, consolida espacios de confort
profesional e institucional, normaliza procesos de dualizacion y no percibe como
fracaso colectivo el no dar una respuesta educativa de calidad para todos los estudiantes,
independientemente de sus circunstancias o capacidades. En este sentido, aunque
demandan més y mejores recursos, insisten en que el sistema estd plagado de utopias,
contradicciones y simulacion (coincidiendo todos independientemente del grado de
conocimiento de las medidas de atencion a la diversidad), y es un tema cargado de
retérica y de frases grandilocuentes que esconden practicas mas modestas, cuando no,
fracasadas. Piensan que esta vision global enmascara las buenas précticas que también
existen y que pueden estar llevando a la inclusién a morir de éxito, sin abordar lo
principal.

Sefialan sin tapujos, los mas conocedores del tema, que el curriculum actual,
cerrado, extenso en demasia y academicista, no es el marco comin mas adecuado para
la inclusién. Que deberia insistir decididamente en garantizar metodologias y vivencias



que trabajen las competencias basicas para todos, en entornos colaborativos y con
procesos reales de interaccion entre todos.

h) Agentes de la inclusion

Existe clara coincidencia entre quienes dicen conocer el tema que es una
cuestion prioritariamente de profesorado y familias, aunque haya mas profesionales
implicados. Para los que no tienen ese conocimiento, sencillamente lo adjudican a
“apoyos”. Lo que estéa cargado de sentido, no es un tema de ellos, sino de los otros.

Tabla 153: Matriz de relacion entre grado de conocimiento y agentes de la inclusion

Alto Medio Bajo
Administracion 4 2 0
Apoyos 2 0 4
Equipos apoyo 1 1 0
Comunidad 5 2 0
Escuela 8 2 1
Familias 14 4 0
Lideres educativos 0 1 1
Profesorado 13 5 1
i) Barreras a la inclusion

Tabla 154: Matriz de relacion entre grado de conocimiento y barreras a la inclusion

Alto Medio Bajo
Afectlvas: ’comunlcatlvas y de 4 3 1 8
interrelacion
Apoyo-dependencia 4 0 0 4
Categorizacién y etiquetaje 2 2 0 4
Clase social 0 1 0 1
Culturales y de Ideologia 20 7 2 29
Curriculares y metodolégicas 4 0 13
Diversidad y nimero 1 4 2 7
Dualizacion y exclusion parcial 15 13 1 29
Falta de recursos 16 5 0 21
Formacion 13 9 0 22
Formalismo y tradicién 1 0 5
Miedo, desconfianza 9 4 0 13
Percepcidn, conciencia y estereotipos 16 12 1 29
Politica educativa 11 5 0 16
Profesionales 26 15 0 41

147 88 7| 242

El profesorado con mayor grado de conocimiento de las medidas de atencion a la
diversidad y del concepto e implicaciones de la inclusion educativa percibe nimero de
barreras y con muchos mas matices, coincidiendo parcialmente con los de un



conocimiento medio, marcando la orientacion de la encuesta en este sentido. De este
modo las centran en las profesionales y culturales, seguidas en problemas de falta de
conciencia, de percepcion y presencia de estereotipos, asi como de falta de recursos y
formacion con efectos de dualizacion y exclusion.

j) Conceptualizacion de la inclusion

Tabla 155: Matriz de relacion entre conceptualizacion de la inclusion y grado de conocimiento

Alto Medio Bajo

Acceso al aprendizaje 4 4 1 9
Afecto, cercania y sentirse valorado 3 0 2
Convivencia y participacion auténticas 11 1 1 13
Derechos humanos 5 3 2 10
Desarrollo personal 1 0 0 1
Dignidad 3 1 1 5
Diversidad como valor 3 1 1 5
Educacion y calidad 9 7 0 16
Educar en la diversidad 0 0 0 0
Equidad y justicia 4 1 0 5
Formar parte 3 2 1 6
Inclusion total 7 3 0 10
Marco comun, curriculum democrético 12 2 0 14
No exclusion 9 2 0 11
Normalizacion 1 4 0 5
Para todos y entre todos 9 2 1 12
Proceso 10 1 1 12
Respuesta educativa a diversidad 19 8 0 27
Valoracion y respeto 0 1 0 1
Acceso fisico y a atencion 4 1 1 6
Adaptacién curricular 10 3 6 19
Atencidn a la diversidad 7 5 1 13
Atender necesidades 0 1 1 2
Categorizacién y clasificacion 2 2 1 5
Dualizacion y exclusién parcial 6 8 1 15
Ignorar, no ver 2 1 1 4
Igualdad 1 0 0 1
Integracion y compensacion 4 0 0 4
Molesta al resto 4 2 1 7
Tema de especialistas 2 2 0 4

155 68 24 247

La conceptualizacion global marca una tendencia que reivindica la inclusion
educativa y una escuela para todos, aunque no olvidan la realidad que afirman es “mas
de integracion que de exclusion” (Caso 46). Ahora bien, existen claras diferencias de



matiz en funcion del grado de conocimiento de este &mbito por parte de los informantes
clave. De este modo, los de mayor grado de conocimiento verbalizado y los de grado
medio coinciden en considerarla como “respuesta educativa a la diversidad”, mientras
que los de conocimiento méas bajo van a lo oficial y ya tradicional de inclusion como
posibilidad de “adaptacion curricular”. En este sentido habria que ver que es el concepto
mas comun y utilizado en la préactica, y del que no se desprende la formacion inicial.
Los matices que incorpora con gran peso especifico los que afirman ser mas
conocedores insisten en la construccion de un “marco comun de curriculum
democratico” (competencias y vivencias bdsicas, y aprendizajes imprescindibles
garantizados para todos), y unos escenarios de “convivencia y participacion auténticas”.
Los efectos de exclusion y dualizacion de la practica actual es el segundo foco de
atencion del sector de conocimiento medio.

k) Respuesta educativa

En contraste con la conceptualizacion anterior, no verbalizan las adaptaciones
curriculares como una respuesta educativa. Habria que repensar bien este punto, por si
el concepto estuviera formalizado, vaciado de sentido o simplemente retorico. Todos,
los y las informantes con conocimiento de la inclusion educativa ponen dos focos
principales. De un lado, la existencia de “medidas de atencidon a la diversidad” y, de
otro, trabajar y garantizar el “éxito para todos”, entendiendo éste como posibilitar que
cada uno desarrolle sus potencialidades y capacidades sin limitacion.

Tabla 156: Matrices de relacion entre grado de conocimiento y respuestas educativas

Alto Medio Bajo

Adaptacidn curricular 10 3 6 19
Colegios especificos 13 4 2 19
E]Z?i;g::ri]gﬁgn entre distintos especialistas e 6 4 0 10
Curriculum dnico 17 2 0 19
Educacion combinada 0 0 3
Hacer lo que se puede 6 5 1 12
Idea de éxito de todos 11 12 0 23
Medidas de atencion diversidad 33 11 2 46
Parcheo 1 0 0 1
Programacion 1 1 4
Recursos 1 0 8
Respuesta educativa especifica 12 2 0 14
Respuesta educativa global 2 4 0 6
Tema de especialistas 2 0 2

113 48 6| 167

Los de mayor grado de conocimiento, profundizan en la idea de “curriculum
unico” (como marco comun que repensar para democratizarlo y permitir la inclusion y



el derecho de aprender de todos, garantizando unos imprescindibles para todos),
adaptando el curriculum y la mencidn de los colegios especificos (como necesidad en
determinados casos y circunstancias) pero debidamente incardinados en el sistema y con
posibilidades reales de [con modalidad de] “educacion combinada” y con una sociedad
y comunidad que acepten, incluyan y normalicen. Los de menor conocimiento sélo
hablan de centros especificos y medidas de atencion a la diversidad y no mencionan

nada la idea de “éxito para todos”, “respuesta global”... Lo que nombra la norma con
una lectura muy parcial y ni se plantean el aula ordinaria como escenario.

I) Tipo de alumnado

No existen diferencias significativas en cuanto a la poblacion a integrar en los
tres grupos de analisis: todo el alumnado y que existan posibilidades reales de atender a
todas las Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (NEAE). Las respuestas
diferentes son casos particulares, sin olvidar NEE y “discapacitados”.

Tabla 157: Matriz de relacion entre grado de conocimiento y tipo de alumnado

Alto Medio Bajo
Deficientes 1 0 1 2
Discapacitados 2 3 2
Los otros 5 0 0
NEAE 7 5 0 12
NEE 6 4 0 10
Todos 24 14 4 42

7.1.3. Por el puesto de trabajo del informante

El desempefio profesional en puestos diferentes obviamente dota de
percepciones, visiones y escenarios particulares que también denotan determinados
matices y orientaciones del discurso. Seguidamente se repara en ello.

g) Actitud ante la inclusion

Los profesionales suelen coincidir independientemente de su puesto de trabajo al
opinar criticamente con la realidad de la inclusion en la actualidad. Los tres tipos de
profesionales coinciden basicamente en cuéles son las barreras a la inclusion, lo que
varia es el orden de asignacién de valor. Por dimensiones de requerimiento el
profesorado de aula ordinaria denuncia razones de profesionalidad docente y de politica
educativa. En cambio, orientadores y profesorado de apoyo (PT/AL) sefialan como
principal punto a superar, los procesos de dualizacién, silencios y marginacion presentes
en aulas y escuelas. Ahora bien, con algunos matices diferenciales. Los profesionales de



la administracion los relacionan bastante con la politica educativa, mientras que los
profesores especificos (terapeutas y de apoyo a la integracion), mas cercanos al aula y
desde dentro de los centros educativos, lo achacan a la profesionalidad conformista y no
preparada en este tema del profesorado.

Tabla 158: Matriz de relacion entre actitud ante la inclusion y puesto de trabajo

Profesor/a aula

ordinaria Orientacion PT/AL

Conformismo 35 5 5
Denuncia 105 83 61
e Burocracia 0 1 0
e Contradiccion 2 6
e Curriculum cerrado 7 4
e Dinamica social 1 0
° eDXliaI\LlSz%cr:on, silencios y 15 24 14
e Implicitos y estereotipos 13 11 4
e Organizacion disfuncional 7 11 8
e Politica educativa y social 17 18 10
e Problema estructural 2 1 1
e Profesionales 23 15 12
e Recursos 8 3 3
e Resultados inclusion 11 6 1
e Retdrica 8 1 8
e Simulacién 10 4 4
e Utopia 3 4
e Voluntarismo 6 1 5
Propuesta 32 28 23
Reflexiones personales 48 22 14
Valoracion 33 12 13
e Depende 12 1 7
e En negativo 12

e En positivo 10 3 3

Es bastante significativo el caso que incluso desde los propios profesionales de
medidas especificas achaquen a esta profesionalidad laxa y anclada en viejos esquemas
de una parte importante del profesorado, incluido incluso algunos de los que trabajan en
medidas especificas. En este sentido un director escolar sefiala que

“Es increible lo que pasa en las aulas. Tengo profesorado en aulas especificas de apoyo
gue se dedican a ensefiar a (leer y escribir) vocales y silabas y grafomotricidad a nifios
que no pueden hacerlo, en lugar de trabajar con Tablet y desarrollar su autonomia
personal, que vayan a aprender a montar en metro y saber moverse por su entorno. Ellos
encerrados en sus libros de fichas que so6lo sirven para ocupar el tiempo, hacer perderlo
a los nifios y excluirlos. Si esto pasa en algunas aulas especificas, ni te cuento lo que
puede estar ocurriendo en las otras” (Caso 48).



h) Agentes de la inclusion

Obviamente los agentes principales segun los profesores y orientadores son
claramente profesorado y familia, seguidos de escuela. El profesorado de apoyo,
coincidiendo con ello es el que suma también un conjunto de funciones y otros agentes.
Curiosamente, nadie menciona al alumnado, silencio que habria que repensar
cuidadosamente.

Tabla 159: Matriz de relacion entre agentes de la inclusién y puesto de trabajo

Profesor/a aula

ordinaria Orientacion PT/AL

Administracion 0 4 2 6
Apoyos 4 1 1 6
Equipos apoyo 0 0 2 2
Comunidad 2 3 2 7
Escuela 4 5 2 11
Familias 6 10 2 18
Lideres educativos 2 0 0 2
Profesorado 10 6 3 19
Alumnado 0 0 0

28 29 14 71

i) Barreras a la inclusion

Los profesionales suelen coincidir independientemente de su puesto de trabajo al
opinar criticamente con la realidad de la inclusion en la actualidad. Los tres tipos de
profesionales coinciden basicamente en cudles son las barreras a la inclusion, lo que
varia es el orden de asignacion de valor.

Todos coinciden en destacar la barrera profesional como primera o segunda
opcidn de valor y, en menor medida, los efectos y practicas de dualizacion y exclusion
parcial. Las diferencias consisten en que el profesorado de aula muestra mas abanico de
barreras. Tal vez su proximidad a todo el alumnado le hace més consciente del efecto de
los estereotipos y la diferente percepcion de la capacidad, asi como de su barrera en
cuanto a capacitacion y formacién, o la falta real de recursos en el aula. Los
orientadores en cambio, mas proximos a la teoria y a visiones sistémicas, lo achacan a
barreras culturales e ideoldgicas, como el profesorado especialista que entiende también
la cultura predominante en la sociedad y la politica educativa retérica pero no garantista
como barreras presentes.

Por dimensiones de requerimiento el profesorado de aula ordinaria denuncia
razones de profesionalidad docente y de politica educativa. En cambio, orientadores y
profesorado de apoyo (PT/AL) sefialan como principal punto a superar, los procesos de
dualizacién, silencios y marginacion presentes en aulas y escuelas. Ahora bien, con



algunos matices diferenciales. Los profesionales de la administracion los relacionan
bastante con la politica educativa, mientras que los profesores especificos (terapeutas y
de apoyo a la integracion), mas cercanos al aula y desde dentro de los centros
educativos, lo achacan a la profesionalidad conformista y no preparada en este tema del
profesorado.

Tabla 160: Matriz de relacion entre puesto de trabajo y barreras a la inclusion

Profesor/a aula

ordinaria Orientacion PT/AL
ﬁ{g(r::é\ll:siécr?munlcatlvas y de 5 3 0 8
Apoyo-dependencia 1 3 0 4
Categorizacion y etiquetaje 2 2 0 4
Clase social 1 0 0 1
Culturales y de Ideologia 8 14 7 29
Curriculares y metodolégicas 6 5 2 13
Diversidad y nimero 5 0 2 7
Dualizacion y exclusién parcial 12 10 7 29
Falta de recursos 12 5 4 21
Formacion 14 4 4 22
Formalismo y tradicion 4 0 1 5
Miedo, desconfianza 3 4 13
Percepcion, conciencia y estereotipos 19 6 4 29
Politica educativa 3 6 7 16
Profesionales 13 14 14 41

j) Conceptualizacion de la inclusion

Todos coinciden en destacar que se trata de una respuesta “educativa” a la
diversidad. Conviene enfatizar esta adjetivacion, pues la carga de valor y sentido. No es
estar y tener, le da opcion de ser, aprender, participar, etc. En cambio, el resto de
matices comienzan a parecer entre profesionales diferentes. De este modo, el
profesorado de aula ordinaria se debate entre “educacion y calidad” (como compaginar
calidad y equidad), y hacerlo adaptando el curriculum que deben trabajar en su clase
(“adaptacion curricular”), para evitar “exclusion”.

Siendo valores menores, pero frecuentes, las referencias a la convivencia y la
participacion en el aula o el acceso al aprendizaje. Los orientadores prestan atencion a
los procesos y los efectos de dualizacion y exclusion presentes en el aula y en la
conceptualizacién de un marco comun (curricular y fisico) en el que todos puedan
aprender y convivir. El profesorado de apoyo (PT/AL) repara en conceptos como

“proceso”, “marco comun y curriculum democratico” en el que quepan sus estudiantes y
“dignidad”.



Tabla 161: Matriz de relacidn entre puesto de trabajo y conceptualizacion de la inclusién

E:g::r?;(r)i;/a i Orientacion PT/AL
Acceso al aprendizaje 6 2 1
Afecto, cercania y sentirse valorado 3 2 0
;:uotg\r:mear;ma y participacion 7 4 9 13
Derechos humanos 5 3 2 10
Desarrollo personal 0 0 1
Dignidad 1 1 3
Diversidad como valor 1 2 2
Educacion y calidad 10 5 1 16
Educar en la diversidad 0 0 0 0
Equidad y justicia 1 4 0 5
Formar parte 3 2 1
Inclusién total 5 5 0 10
(I}/éizggr%ct)irggn, curriculum 4 6 4 14
No exclusion 8 3 0 11
Normalizacion 5 0 0 5
Para todos y entre todos 6 5 1 12
Proceso 4 3 5 12
Respuesta educativa a diversidad 14 7 6 27
Valoracion y respeto 0 0 1
Acceso fisico y a atencion 2 4 0
Adaptacion curricular 15 1 3 19
Atencion a la diversidad 8 3 2 13
Atender necesidades 2 0 0 2
Categorizacién y clasificacion 4 0 1 5
Dualizacion y exclusion parcial 7 7 1 15
Ignorar, no ver 3 1 0 4
Igualdad 0 1 0 1
Integracion y compensacion 0 4 0 4
Molesta al resto 4 2 1 7
Tema de especialistas 1 1 2 4

k) Respuesta educativa

Todos coinciden en afirmar que las medidas de atencion a la diversidad es la
respuesta mas presente. A lo que hay que afiadir (a gran distancia por frecuencia de
respuesta) la idea de éxito para todos. El profesorado de apoyo (PT/AL) remarcan la
opcidn de colegios especificos como claves (conocen bien las dificultades y la gravedad
de algunos casos reales), asi como la importancia de la colaboracidon profesional y
articulacion institucional. También los nombra el profesorado ordinario, mientras que
los orientadores prefieren hablar de medidas especificas. La idea de curriculum comdn



basico o la imposibilidad de ser una respuesta educativa e inclusiva, un curriculum
uniforme y academicista es otro foco de atencion de profesores y orientadores. El
profesorado de aula promueve Yy critica a la vez la adaptacion curricular, como respuesta
0 excusa de exclusion.

Tabla 162: Matriz de relacion entre puesto de trabajo y respuestas educativas

Profesor/a aula Orientacion PT/AL

ordinaria
Adaptacidn curricular 15 1 3 19
Colegios especificos 8 2 9 19
5128;3::?2?1::;“ entre especialistas e 3 5 5 10
Curriculum Unico 7 9 3 19
Educacion combinada 1 2 0 3
Hacer lo que se puede 8 0 4 12
Idea de éxito de todos 12 6 5 23
Medidas de atencion diversidad 22 18 6 46
Parcheo 0 0 1 1
Programacion 2 0 2 4
Recursos 4 1 3 8
Respuesta educativa especifica 7 6 1 14
Respuesta educativa global 4 1 1 6
Tema de especialistas 1 1 0 2

I) Tipo de alumnado

Tal vez el dato mé&s destacado es comprobar como coinciden todos
mayoritariamente en hablar de “todos”, pues la inclusion, o es de todos y con respuesta
educativa para todos, o sencillamente no lo es. Otro tema es que entre el profesorado de
aula ordinaria ain persisten conceptos discriminantes que convendria ir erradicando, asi
como -y ello ocurre en las tres tipologias profesionales- de personas y colectivos
etiquetados eufemisticamente de “los otros”.

Tabla 163: Matriz de relacion entre puesto de trabajo y tipo de alumnado

Profesor/a aula

ordinaria Orientacion PT/AL
Deficientes 1 1 0
Discapacitados 7 0 0
Los otros 1 2 2
NEAE 7 4 1 12
NEE 7 2 1 10
Todos 19 16 7 42




7.1.4. Por la etapa educativa del informante

Cada etapa educativa posee su propia idiosincrasia y cultura profesional que
puede verse reflejada en el discurso de la inclusion educativa. Seguidamente se
presentan los principales resultados al respecto.

g) Actitud ante la inclusion

En los informantes clave de todas las etapas educativas prevalece una clara
actitud critica (denuncia de la realidad), con algunas reflexiones profesionales y
propuestas de mejora. La etapa mas conformista es Primaria, pues en ella ain no son
muy evidentes las diferencias y poseen mayor preparacion académica. Mientras que la
mas critica, es Secundaria. Tal vez por los motivos contrarios. Entre ambas etapas se da
una situacion muy curiosa, coinciden basicamente en las criticas, pero las ordenan de
modo diferente. En Primaria denuncian los problemas profesionales, seguidos de los
procesos de exclusion y dualizacion y la politica educativa. En Secundaria, el tema
principal es la sangrante dualizacion del sistema, seguido de problemas de politica
educativa y profesionales. Los primeros piensan que con otro profesorado mas
implicado y formado irian las cosas mejor, mientras que los otros esperan medidas
externas principalmente.

Tabla 164: Matriz de relacién entre etapa y actitud

Secundaria Primaria Infantil
Conformismo 13 23 9
Denuncia 124 97 28
e Burocracia 1 0 0
e Contradiccioén 2 6 0
e Curriculum cerrado 8 8 1
e Dinamica social 1 1 0
° Duahzgmon, silencios y 33 16 4
exclusion
e Implicitos y estereotipos 16 7 5
e Organizacion disfuncional 12 11 3
e Politica educativa y social 25 13 7
e Problema estructural 2 2 0
e Profesionales 21 25 4
e Recursos 7 6 1
e Resultados inclusion 10 5 3
e Retorica 5 9 3
e Simulacién 7 9 2
e Utopia 4 6 2
e Voluntarismo 7 4 1
Propuesta 27 50 6
Reflexiones personales 40 35 9
Valoracion 29 15 14
e Depende 7 6 7
e Ennegativo 15 5 3
e En positivo 7 4 5




h) Agentes de la inclusion

Profesorado y familia son los agentes para todos. En Secundaria se destaca la
vision institucional (escuela), tal vez porque muchos de estos informantes son
orientadores de IES o bien cargos directivos. En Primaria toma algo de peso, tal vez por
su presencia real en las aulas y escuelas, los apoyos.

Tabla 165: Matriz de relacion entre puesto de trabajo y agentes de la inclusion

Secundaria Primaria Infantil
Administracién 4 2 0
Apoyos 1 4 1
Equipos apoyo 1 1 0
Comunidad 4 3 0
Escuela 8 2 1
Familias 9 8 1
Lideres educativos 0 1 1
Profesorado 11 6 2

i) Barreras a la inclusion

Tabla 165: Matriz de relacion entre puesto de trabajo y barreras

Secundaria Primaria Infantil

Afectivas, comunicativas y de

interrelacion 4 3 !
Apoyo-dependencia 5 1 0
Categorizacién y etiquetaje 1 2 1
Clase social 0 1 0
Culturales y de Ideologia 17 6 6
Curriculares y metodoldgicas 3 1
Diversidad y nimero 3 3 1
Dualizacion y exclusion parcial 11 12 6
Falta de recursos 14 6 1
Formacion 9 9 4
Formalismo y tradicién 2
Miedo, desconfianza 4 9 0
Percepcidn, conciencia y estereotipos 12 15 2
Politica educativa 9 6 1
Profesionales 18 21 2

Las tres etapas coinciden en afirmar que existen barreras en cuanto a procesos y
situaciones de dualizacion y exclusion (aunque sea parcial) y culturales e ideoldgicas.
Con menor intensidad en Primaria, pero muy acusadamente en Secundaria (donde las
diferencias académicas son mas evidentes y se cruzan con mas virulencia los intereses
por resultados académicos). En Secundaria, la gama de matices y su grado de presencia
es mayor en cuanto a falta de recursos, problemas de falta de conciencia o presencia de



estereotipos y prejuicios. Y coinciden Primaria y Secundaria al denunciar con intensidad
la presencia de barreras “profesionales” (el peso de la academia se hace sentir) y —en un
segundo plano- curriculares (contenidos y metodologia) y de falta de formacion. Todo
ello consistente con la identidad profesional de este profesorado y etapa y la profunda
crisis de la misma que produce la irrupcion de la inclusion.

Al hilo de este tema, una categoria poco presente pero —a nuestro juicio- bastante
significativa, es la denuncia del apoyo-dependencia; que no es otra cosa que una
denuncia a que muchos estudiantes una vez que salen del aula encuentran problemas
académicos e incluso de relacion con el resto de su grupo clase. Un tema a repensar, no
tanto para cambiar los apoyos, sino su ubicacién y las metodologias del aula ordinaria.

j) Conceptualizacion de la inclusiéon

Todas las etapas coinciden en una conceptualizacion que impligue una respuesta
educativa a la diversidad, y avanzan hacia un desarrollo de un marco comdn y una
garantia de base democratica en el curriculum, que ofrezca calidad y equidad. Pero
mientras en Secundaria estan mas pendientes de los procesos de dualizacion y
exclusion, en Primaria lo hacen con la base de convivencia y participacion auténtica de
todos, mediante una adaptacion curricular y “metodologica”.

Tabla 166: Matriz de relacion entre puesto de trabajo y conceptualizacion de la inclusion

Secundaria Primaria Infantil
Acceso al aprendizaje 6 2 1
Afecto, cercania y sentirse valorado 2 1 2
gucigx;}/ceansma y participacion 4 8 1 13
Derechos humanos 4 4 2 10
Desarrollo personal 0 1 0
Dignidad 3 1 1
Diversidad como valor 2 1 2
Educacién y calidad 8 5 3 16
Educar en la diversidad 0 0 0 0
Equidad y justicia 4 1 0 5
Formar parte 3 2 1 6
Inclusidn total 6 3 1 10
gﬂeir](c)(();rgct)irggn, curriculum 8 6 0 14
No exclusion 7 4 0 11
Normalizacion 2 3 0 5
Para todos y entre todos 7 4 1 12
Proceso 6 5 1 12
Respuesta educativa a diversidad 10 14 3 27
Valoracion y respeto 1 0 0
concepto integracion 4 3 0




Acceso fisico y a atencion 3 3 0 6
Adaptacion curricular 4 12 3 19
Atencion a la diversidad 5 6 2 13
Atender necesidades 0 1 1 2
Categorizacién y clasificacion 2 2 1 5
Dualizacion y exclusién parcial 8 4 3 15
Ignorar, no ver 4 0 0 4
Igualdad 0 1 0 1
Integracion y compensacion 2 2 0 4
Molesta al resto 3 3 1 7
Tema de especialistas 1 3 0 4

k) Respuesta educativa

En Infantil la respuesta mayoritaria se dirige a centros especificos y hacer lo que
se puede. Obviamente, muchas de las medidas de apoyo no les llegan a ellos, aunque es
descorazonadora su respuesta. En Primaria, en la misma tonica, hablan de medidas de
atencion a la diversidad (las implementadas oficialmente), la adaptacion curricular y los
colegios especificos (si bien como ultimo recurso o para denostarlos), aunque también,
en menor medida, comentan hacer lo que se puede y de los retos y realidades de tener
un curriculum anico. En Secundaria, por Gltimo, hablan de medidas de atencién a la
diversidad, de la polémica y reto de la idea de éxito para todos y de un curriculum
unico, cuestiones altamente controvertidas en una etapa con las caracteristicas tan
complejas que posee.

Tabla 167: Matriz de relacion entre etapa educativa y respuestas a la diversidad

Secundaria Primaria Infantil

Adaptacién curricular 4 12 3
Colegios especificos 3 12 4
Coordinacion entre especialistas e

instituciones 3 ! 0
Curriculum dnico 10 8 1
Educacion combinada 2 1 0
Hacer lo que se puede 1 8 3
Idea de éxito de todos 16 5 2
Medidas de atencion diversidad 28 17 1
Parcheo 0 1 0
Programacion 0 4 0
Recursos 6 2 0
Respuesta educativa especifica 8 6 0
Respuesta educativa global 2 4 0
Tema de especialistas 1 1 0




I) Tipo de alumnado

De todo el profesorado es en Secundaria donde aparecen las concepciones mas
duras para hablar excluyendo, asi como los que usan la terminologia oficial
(orientadores). La coincidencia mayoritaria, la vision de que inclusion se refiere a
“todos”.

Tabla 168: Matriz de relacidn entre puesto de trabajo y tipo de alumnado

Secundaria Primaria Infantil
Deficientes 2 0 0
Discapacitados 4 3 0
Los otros 3 2 0
NEAE 9 3 0
NEE 4 4 2
Todos 19 16 7

7.1.5. Por formar parte o haber pertenecido el informante a
un equipo directivo

Actualmente se ha puesto en valor la figura de los directivos escolares como
lideres pedagdgicos y agentes importantes en los procesos de cambio. En este sentido,
haber formado parte 0 no de estos equipos directivos afiade también matices importantes
a la comprension del escenario.

a) Actitud ante la inclusién

Ambos colectivos coinciden en su actitud critica ante la realidad de la situacion
de la inclusion en la escuela, ahora bien, quienes no han formado nunca parte de los
equipos directivos muestran una actitud mas de reflexion personal (reflexiones) y
propositiva que los que si; aunque también mas comprensiva y conformista que los
segundos (con mayor nimero de valoraciones negativas y precauciones/depende). Estos
segundos, con mayor Vvision sistémica, se muestran mas cautos a la hora de valorar la
situacion y lanzarse hacia propuestas y cambios drasticos, para los cuales puede que no
se den las circunstancias o puede no ser el momento oportuno en funciéon de multiples
variables.

En cuanto a las criticas expresadas mas frecuentemente por ambos sectores,
destacar que coinciden basicamente en denunciar la falta de profesionalizacion docente
en este sentido y la presencia de procesos duales y exclusion en la escuela, asi como la
denuncia hacia la administracién educativa (mas presente en directivos que en resto
profesionales) y en un segundo nivel de influencia, denuncian la disfuncionalidad



organizativa de las escuelas (coordinacion, articulacién de medidas, la colaboracion
profesional...).

Las diferencias basicas, es que mientras que los que son directivos critican y
sacan a la palestra los resultados de la inclusion y si es funcional y eficiente o no, o los
procesos de simulacion (de profesores y sistema) ante este reto profesional (la
inclusion), los que no lo son se quejan de la cerrazon y disefio del curriculum, asi como
de la presencia de implicitos y estereotipos en la escuela.

Tabla 169: Matriz de relacion entre cargo directivo y actitud

250 0 S S No ha sido cargo directivo

directivo
Conformismo 18 27 45
Denuncia 108 141 249
e Burocracia 1 1
e Contradiccion 3 5 8
e Curriculum cerrado 5 12 17
e Dinamica social 2 0 2
° gﬁﬂ;ﬁsﬂon' silencios y 19 34 53
e Implicitos y estereotipos 9 19 28
e Organizacion disfuncional 15 11 26
e Politica educativa y social 22 23 45
e Problema estructural 2 2 4
e Profesionales 19 31 50
e Recursos 6 8 14
e Resultados inclusién 11 7 18
e Retdrica 8 9 17
e Simulacién 10 8 18
e Utopia 8 12
e Voluntarismo 5 12
Propuesta 28 55 83
Reflexiones personales 33 51 84
Valoracion 34 24 58
e Depende 12 8 20
e En negativo 14 9 23
e En positivo 9 7 16

b) Agentes de la inclusion

Todos olvidan al alumnado, destacando el rol de profesorado y familias. Los
directivos hablan méas de escuela y comunidad, mientras que los que no, de apoyos y
lideres. Cada cual, lo que necesita para ampliar su espacio profesional.



Tabla 170: Matriz de relacién entre cargo directivo y agentes

Es o ha sido cargo directivo No ha sido cargo directivo

Administracién 2 4 6
Apoyos 0 6 6
Equipos apoyo 2 0 2
Comunidad 4 3 7
Escuela 6 5 11
Familias 9 9 18
Lideres educativos 0 2 2
Alumnado 0 0 0
Profesorado 10 9 19

c) Barreras a la inclusion

Coinciden en ver como barreras la presencia de la dualizacién en la escuela, la
falta de formacion del profesorado, las culturales y de ideologia (muy fuertes segun los
directivos), y la mala percepcion de la realidad, con estereotipos, implicitos y baja
conciencia inclusiva. Sus discrepancias vienen dadas porque el profesorado demanda
recursos y estructuras, mientras que los directivos lo hacen de barreras de politica
educativa (ineficacia, burocratizacion, retorica...).

Tabla 171: Matriz de relacion entre cargo directivo y barreras

Es o ha sido cargo No ha sido cargo
directivo directivo

Afectivas, comunicativas y de

. 5 2 6 8
interrelacion

Apoyo-dependencia 2 2 4
Categorizacién y etiquetaje 2 2 4
Clase social 0 1 1
Culturales y de Ideologia 16 13 g
Curriculares y metodolégicas 6 7 é
Diversidad y nimero 0 7 7
Dualizacion y exclusién parcial 14 15 S
Falta de recursos 7 14 i
Formacion 12 10 3
Formalismo y tradicion 3 2 5
Miedo, desconfianza 4 9 é
Percepcidn, conciencia y estereotipos 11 18 é
Politica educativa 9 7 613
Profesionales 8 33 ‘11'




d) Conceptualizacion de la inclusion

Todos, independientemente de haber desempefiado funciones directivas o no,
coinciden en tres ideas centrales: ofrecer respuesta educativa a la diversidad, trabajar en
la adaptacion curricular y evitar procesos de exclusion y dualizacion. Ahora bien,
existen diferencias significativas entre ambos grupos en cuanto que los que no han
desempefiado nunca esta funcion directiva, mas apegados al aula, se muestran mas
atentos al desarrollo de un marco comin y un curriculum democratico en clase,
atendiendo también a la convivencia y a la participacion auténtica. Mientras que los que
lo estan desempefiando en la actualidad o en el pasado, méas atentos a las presiones del
sistema, se preocupan por resultados de aprendizaje y que se ofrezca una educacién de
calidad.

Tabla 172: Matriz de relacidn entre cargo directivo y conceptualizacién de la inclusion

Es o0 ha sido cargo No ha sido cargo
directivo directivo

Acceso al aprendizaje 6 3 9
Afecto, cercania y sentirse valorado 2 3

Convivencia y participacion auténticas 4 9 13
Derechos humanos 4 6 10
Desarrollo personal 1 0 1
Dignidad 2 3 5
Diversidad como valor 1 4 5
Educacion y calidad 8 8 16
Educar en la diversidad 0 0 0
Equidad y justicia 1 4 5
Formar parte 2 4 6
Inclusidn total 4 6 10
Marco comun, curriculum democréatico 3 11 14
No exclusion 7 4 11
Normalizacion 1 4 5
Para todos y entre todos 5 12
Proceso 5 12
Respuesta educativa a diversidad 12 15 27
Valoracion y respeto 1 0 1
Acceso fisico y a atencion 1 5 6
Adaptacidn curricular 8 11 19
Atencion a la diversidad 7 13
Atender necesidades 0 2
Categorizacién y clasificacion 3 2 5
Dualizacion y exclusion parcial 4 11 15
Ignorar, no ver 2 2 4
Igualdad 0 1 1
Integracion y compensacion 1 3 4
Molesta al resto 2 5 7
Tema de especialistas 2 2 4




e) Respuesta educativa

Coinciden en que las medidas de atencion a la diversidad es una buena respuesta
educativa para la inclusion. Los que no son ni han sido directivos hablan de mayor
nimero de medidas, insistiendo primera y prioritariamente en la idea de éxito para
todos, hablar de un curriculum basico y escenario comun, asi como de adaptacién
curricular o de la necesidad de respuestas especificas (colegios especificos). Tal vez, el
dato maés interesante de los que si son 0 han sido parte de estos equipos directivos es que
son mas conscientes de que “se hace lo que se puede” o que justifican con ello Sus
actuaciones o las de sus centros educativos.

Tabla 173: Matriz de relacion entre cargo directivo y respuesta educativa

Es o ha sido cargo No ha sido cargo
directivo directivo
Adaptacidn curricular 8 11 19
Colegios especificos 8 11 19
Coordinacion especialistas e instituciones 4 6 10
Curriculum Unico 8 11 19
Educacion combinada 1 2 3
Hacer lo que se puede 8 12
Idea de éxito de todos 7 16 23
Medidas de atencion diversidad 15 31 46
Parcheo 1 0 1
Programacion 1 3 4
Recursos 3 5 8
Respuesta educativa especifica 7 7 14
Respuesta educativa global 2 4 6
Tema de especialistas 0 2 2

f) Tipo de alumnado

Tabla 174: Matriz de relacion entre cargo directivo y tipo de alumnado

Es o ha sido cargo No ha sido cargo
directivo directivo
Deficientes 2 0
Discapacitados 4 3
Los otros 3 2
NEAE 6 6 12
NEE 4 6 10
Todos 15 27 42




No se aprecian diferencias significativas en este apartado, si bien en los equipos
directivos existe mayor proporcion de profesionales que usan terminologias “no
pertinentes”.

7.1.6. Por el género del informante

Un atributo clasico es el género. Los diferentes matices que ofrece en este grupo
de informantes son los siguientes:

g) Actitud ante la inclusion

Los informantes muestran muy claramente una comun actitud critica,
propositiva y de denuncia. Con mayor grado de reflexiones profesionales personales
entre las mujeres que entre los hombres.

Tabla 175: Matriz de relacion entre género y actitud

Femenino Masculino
Conformismo 31 14
Denuncia 120 129
e Burocracia 0 1
e Contradiccion 6 2
e Curriculum cerrado 6 11
e Dinamica social 2 0
e Dualizacion, silencios y 26 27
exclusion
e Implicitos y estereotipos 8 20
e Organizacion disfuncional 11 15
e Politica educativa y social 19 26
e Problema estructural 1 3
e Profesionales 22 28
e Recursos 7 7
e Resultados inclusion 9 9
e Retorica 13 4
e Simulacién 8 10
e Utopia 8 4
e Voluntarismo 8 4
Propuesta 43 40
Reflexiones personales 52 32
Valoracion 31 27
e Depende 13 7
e En negativo 8 15
e En positivo 10 6

En cuanto a las diferencias mas significativas entre ambos géneros se centran en
que las mujeres se muestran mas sensibles (pero no necesariamente aceptandolo) a que
la escuela se acomoda a lo comdn y estipulado (lo esperado), mientras que los hombres



denuncian la presencia de implicitos y estereotipos que lo marcan todo y un curriculum
en exceso cerrado y uniforme, mientras que las mujeres denuncian claramente la
presencia de un importante componente de retorica y de utopia en los planteamientos,
asi como censuran que la inclusion dependa en gran medida del voluntarismo del
profesorado. A lo que los hombres suman la denuncia global a que la inclusion no se
estd alcanzando y queda mucho por recorrer.

h) Agentes de la inclusion

Coinciden en afirmar que profesorado y familia son los agentes principales, pero
también olvidan ambos sectores al alumnado. Discrepan en cuanto que las mujeres
tienen una vision mas institucional y hablan mas de escuela como agente de inclusion y
reconocen la labor de los apoyos, mientras que el sector masculino no lo hace.

Tabla 176: Matriz de relacion entre género y agentes

Femenino Masculino
Administracién 2 4 6
Apoyos 5 1 6
Equipos apoyo 2 0 2
Comunidad 4 3 7
Escuela 8 3 11
Familias 10 8 18
Lideres educativos 1 1 2
Profesorado 11 8 19
Alumnado 0 0 0

i) Barreras a la inclusion

A la hora de hablar de barreras, hombres y mujeres coinciden en que las
principales son las profesionales, seguidas de la falta de formacion. Son también muy
relevantes aunque con orden inverso de importancia entre ambos sectores, las culturales
e ideoldgicas (mas denunciadas por las mujeres) y la normalizacion de las medidas de
exclusion y dualizacion (mas denunciadas por los hombres).

Ahora bien, también aparecen diferencias importantes que conviene resaltar. Las
mujeres denuncian como una gran barrera la falta de recursos, y, en menor medida la
inadecuada percepcién de la capacidad humana, la falta de conciencia y la presencia de
estereotipos, sefialando en consecuencia que existen barreras de miedo y desconfianza
(en el profesorado) y afectivas, comunicativas y de interrelacion (entre el alumnado).
Cuestiones éstas irrelevantes para la percepcion masculina, que pone su acento mas en
la presencia de barreras en el ambito de la politica educativa (poco sensible,



burocratizada, uniformizadora, exigente y rigida, sin poner los recursos y con un
discurso puramente demagodgico).

Tabla 177: Matriz de relacion entre género y barreras

Femenino Masculino
Afectivas, comunicativas y de interrelacion 7 1 8
Apoyo-dependencia 3 2 5
Categorizacién y etiquetaje 1 3 4
Clase social 0 1 1
Culturales y de Ideologia 19 10 29
Curriculares y metodolégicas 6 7 13
Diversidad y nimero 7 0 7
Dualizacién y exclusion parcial 12 17 29
Falta de recursos y arquitectonicas y recursos 16 5 21
Formacion 14 8 22
Formalismo y tradicién 0 5 5
Miedo, desconfianza 8 5 13
Percepcidn, conciencia y estereotipos 13 16 29
Politica educativa 6 10 16
Profesionales 22 19 41

j) Conceptualizacion de la inclusiéon

Las mujeres se han mostrado mas propensas que los hombres a detenerse en
profundizar y matizar sobre el concepto de inclusion. En este sentido han captado
muchos mas matices y con mayor frecuencia de aparicion.

Entre las coincidencias mas destacadas entre ambos grupos destacar que la
entienden como una “respuesta educativa a la diversidad” y una medida de lucha o
paliativa de los procesos de marginacion, exclusiéon y dualizacion que existen en la
escuela y la sociedad.

Las diferencias mas significativas se presentan que las mujeres hablan con
mucha mayor profusion y contundencia de que la inclusion debe ser parte de una
educacion de calidad (sin inclusion no hay calidad) y que esto implica el desarrollo de
un marco curricular basico comdn y democratico, sobre el que hay que ir realizando
adaptaciones curriculares para dar respuestas adecuadas a cada cual, generando
convivencia y participacion auténticas. Los hombres, en cambio, si bien abundan més
parcialmente en estas ideas, insisten méas en atender a la diversidad.



Tabla 178: Matriz de relacién entre género y conceptualizacion de la inclusion

Femenino Masculino

Acceso al aprendizaje 6 3 9
Afecto, cercania y sentirse valorado 5 0

Convivencia y participacion auténticas 7 6 13
Derechos humanos 5 5 10
Desarrollo personal 1 0 1
Dignidad 4 1 5
Diversidad como valor 4 1 5
Educacién y calidad 11 5 16
Educar en la diversidad 0 0 0
Equidad y justicia 0 5 5
Formar parte 1 5 6
Inclusidn total 5 5 10
Marco comun, curriculum democratico 9 5 14
No exclusion 5 6 11
Normalizacion 3 2 5
Para todos y entre todos 6 6 12
Proceso 6 6 12
Respuesta educativa a diversidad 13 14 27
Valoracion y respeto 1 0

Acceso fisico y a atencion 2 4

Adaptacion curricular 15 4 19
Atencion a la diversidad 6 7 13
Atender necesidades 2 0

Categorizacién y clasificacion 4 1 5
Dualizacion y exclusion parcial 9 6 15
Ignorar, no ver 2 2 4
Igualdad 1 0 1
Integracion y compensacion 1 3 4
Molesta al resto 4 3 7
Tema de especialistas 2 2 4

k) Respuesta educativa

Coinciden en primer lugar destacando las medidas de atencion a la diversidad
(marco actual) y, en segundo plano, la idea de éxito para todos. La principal diferencia
existe al mencionar mucho mas las mujeres que los hombres a los centros especificos
(con opinion discrepante entre ellas) y la adaptacion curricular como respuesta
educativa. Los hombres, en cambio, insisten méas en la idea de repensar el curriculum
unico y de romper con el curriculum cerrado y academicista que propone el sistema.



Tabla 179: Matriz de relacidn entre género y respuesta educativa

Femenino Masculino
Adaptacion curricular 15 4 19
Colegios especificos 14 5 19
Coordinacion entre especialistas e instituciones 7 3 10
Curriculum dnico 7 12 19
Educacion combinada 1 2 3
Hacer lo que se puede 8 4 12
Idea de éxito de todos 11 12 23
Medidas de atencion diversidad 20 26 46
Parcheo 1 0 1
Programacion 4 0 4
Recursos 6 2 8
Respuesta educativa especifica 7 7 14
Respuesta educativa global 3 3 6
Tema de especialistas 1 1 2

I) Tipo de alumnado

No existen diferencias significativas entre estos dos grupos de profesionales.
Ambos se decantan mayoritariamente por hablar de todo el alumnado.

7.2. Integracion y discusion de resultados

La integracion de resultados de analisis de datos cuantitativos y cualitativos,
cruzando el andlisis factorial, los descriptivos, el de contingencias o las matrices de
correlacion en los andlisis teméticos, coinciden en destacar un conjunto de factores o
tematicas emergentes, pero también, y ello es evidente, ha mostrado dos realidades que
conviven, interaccionan y disputan entre si en la realidad de la escuela actual. Los
puntos sobre los que se integran los resultados y se establece la discusion son:

a) Grado de inclusion

Una vez cotejados todos los anélisis y testadas las opiniones vertidas tanto en los
cuestionarios como en las entrevistas en profundidad parece evidente que existen
evidencias que muestran el avance en inclusion que se viene desarrollando en la escuela,
si bien se esta aun lejos de poder hablar con propiedad de éxito para todos, justicia
social o de escuela inclusiva. En su lugar, un complejo puzle de medidas, programas,
circunstancias y servicios de apoyo parecen ofrecer una respuesta educativa
fragmentada, dualizada y de riesgo, pues persisten escenarios y practicas que
invisibilizan estos procesos, los justifican e incluso asumen con resignacién su fracaso
en este sentido. Por tanto, como argumentaba Domingo (2005), la escuela hoy continta



debatiéndose entre la justicia y la desigualdad; hacia donde va pues la educacién
inclusiva (Arnaiz & De Haro, 2020) o como puede ser inclusiva la escuela en un sistema
segregador (Rubia, 2017).

Este estudio ha desvelado, como viene documentado la literatura especializada,
denuncias y necesidades, al tiempo que propuestas y silencios, que nos interpelan a
tomar partido, sumar argumentos y criticas constructivas para impulsar los cambios
necesarios para consolidar una escuela inclusiva que requiere nuestro entorno (European
Commission, 2014). Por tanto, se puede afirmar que los datos confirman los
planteamientos iniciales del estudio y que reiteradamente han sido denunciados diversos
informes (Martin-Blanco, 2020; Martinez & lIglesias, 2018; OEISM, 2009) y estudios
(Blanco, 2006; Correia, 2004; Echeita, 2008, 2013; Escudero, 2016; Fernandez, Mena
& Reviere, 2010; Karsz, 2004; Muntaner, Rosell6 & De la Iglesia, 2016; Sandoval,
Simon & Echeita, 2012).

Junto a ello, también, un conjunto de experiencias innovadoras, con criticas y
propuestas dignas de ser tomadas en consideracion, y que avanzan hacia el desarrollo de
practicas mas propicias a la creacion de entornos de aprendizaje competencial, de
participacion, cooperacion e implicacion del alumnado en sus procesos de aprendizaje,
ampliando escenarios, sumando capital social y profesional, con las familias y entre
todos. Lo que es un voto de confianza a la esperanza, para ir avanzando hacia la
inclusion y el éxito para todos, entre todos y todos juntos. Lo que también la literatura
ha identificado como escuelas en avance (Ainscow, 2017, 2021; Domingo, 2018) y que
van componiendo una red de experiencias que van construyendo un sistema y unas
comunidades mas inclusivas (Ainscow, 2017; Ainscow et al, 2012, 2016, INCLUD-ED
Consortium, 2011).

b) Conceptualizacion y préacticas de educacion inclusiva

Los resultados han venido a mostrar diferentes aristas, conceptualizaciones y
dimensiones que se cruzan a la hora de entender y conceptualizar la inclusién educativa
en la dimension actual. Se han mostrado concepciones diferentes e incluso discrepantes
en los discursos de los profesionales informantes, ademas de verbalizar que tales
controversias aparecen claramente en las practicas educativas y en las politicas
educativas. Ello es consistente con un conjunto de estudios que consideran a la
educacidn inclusiva tiene significados diferentes por contextos e incluso dentro de un
mismo sistema o escuela (Booth, Nes & Stregmstad, 2003; Echeita & Ainscow, 2011;
Susinos & Parrilla, 2013; Verdugo et al., 2018). Al tiempo que documentan que se trata
de un concepto que se ha ido ampliando y complejizando a lo largo del tiempo, dentro
de un proceso multidimensional donde intervienen una gran variedad de aspectos
relevantes (Ainscow, 2017; Calero & Pérez, 2015), incluidos los socio-econémicos y
culturales (Welsh & Brassart, 2010). Particularmente, denotan que existen dos claros
modelos de conceptualizacion de la tematica y son inversamente proporcionales: de
inclusion y de integracion/discapacidad/déficit.

De un lado, los que se han atrevido a innovar y se han comprometido (Biesta,
2013; Schlessinger, 2018) con una escuela inclusiva, dando lugar tanto a un avance



significativo en torno a una escuela para todos y en reconocimiento, propios de una
sociedad plural y democratica (en préacticas innovadoras concretas). En este sentido, en
muchos relatos se muestran propuestas y verbalizaciones que van en linea con las
propuestas de Ainscow, Booth y Dyson (2006) o Dematthews (2016), sobre dignidad,
capacidad, interaccion auténtica y participacion en el éxito educativo. Incluso llegando a
integrar plenamente en sus argumentos debates sobre justicia social (Echeita, 2007,
2017; Tarabini & Bonal et al. 2016; Tikly & Barrett, 2011)

Junto a ello, también se han sustanciado evidencias que concuerdan con la
denuncia de Beach (2019) de que aparecen sintomas evidentes de las escuelas no han
superado la reproduccion social y los desafios por la calidad y la inclusion. Llegandose
incluso a que incluso con una adecuada formacion inicial, e incluso implementando
medidas de atencién a la diversidad en la escuela, pueden resultar insuficientes si no hay
un actitud positiva del profesorado, llegandose de hecho a dudar sobre la viabilidad de
implementar la Inclusion Educativa en la practica (Helldin et al., 2011) e incluso —lo
gue es mas grave- también a ignorar o permitir de hecho (que no de discurso y
finalidades) unas practicas mas apegadas y proximos de lo deseable al modelo
tradicional de atencion a la diversidad o el de necesidades educativas especiales
(discapacidad), con resultados de atencion educativa, distantes con una educacion
inclusiva de calidad (Booth & Ainscow, 2011; Muntaner, Rosell6 & De la Iglesia,
2016). Incluso con evidencias de que en discursos aparentemente correctos de
multiculturalidad o de diversidad se esconden practicas reales y procesos de
dualizacion. Cuestion que, como también se hizo patente en la revision sistematica de la
literatura realizada, nos alerta de la pertinencia de mantener una perspectiva critica y
alternativa para comprender, ubicar y abordar el tema de la inclusion y luchar
activamente contra todo tipo de barreras a la misma en una escuela para todos.

c) Barrerasy factores de riesgo de exclusion y dualizacion

Los resultados del andlisis factorial, los descriptivos y las matrices de
correlacion en los analisis tematicos han puesto en evidencia la existencia de las
siguientes barreras para el avance en inclusion. La primera y principal, las barreras
profesionales generales, por la presencia significativa de una cultura profesional
acomodada en practicas de atencion a la diversidad duales y un profesorado anclado en
gran medida en los contenidos y en las practicas tradicionales. Cuestion ampliamente
documentada por diversos estudios (Fauzi, Herawan & Soemarto, 2018; Paliokosta &
Blandford, 2010; Rayner, 2017; Sierra, Fiuza & Parrilla, 2019; Sorkosuna &
Hajisoteriou, 2020)

Una evidencia de ello es que se han detectado la presencia de barreras
curriculares (Fuelberth & Todd, 2017; Straehler, 2014) que llevan a entender el
curriculum como graduado y dualizado (al que se deben adaptar todos), con impactos
evidentes tanto en la presencia de barreras afectivas y de comunicacién, como en los
modos de dar respuesta a las diferentes necesidades propias del aprendizaje de cada cual
con su diversidad de circunstancias, capacidades y contextos. Junto a ello, sefialan una
organizacion disfuncional de los entornos cotidianos de aprendizaje son claves para la
dualizacion y la baja calidad de la inclusién en la practica. Resultados en linea con



diferentes estudios (Arnaiz, De Haro & Maldonado, 2019; De Haro, Ayala & Del Rey,
2020; Escudero, 2016) que vienen a denunciar estas circunstancias y barreras a la
participacion y el aprendizaje, demandando por tanto una escuela para todos, con un
curriculum verdadera inclusivo y con posibilidad de llevar al éxito a todos.

Tambien, se hacen palpables barreras politicas y culturales (Abu El-Haj &
Rubin, 2009; Aleandri, 2019; Belarga & Nakamura, 2010; McPherson, 2020) que llevan
a practicas y culturas profesionales permisivas con la no inclusividad real y
autocomplacientes con lo que hacen y con que el fracaso esta en los otros, amparadas
por la inaccion politica o supervisora, y el miedo a lo desconocido o incluso a la
inclusion, que da pie a que sean “los especialistas” y las “medidas especificas” los que
se hagan cargo de la diversidad. En este sentido, se ha documentado en un conjunto de
estudios que dan cuenta de la presion, el estrés y la angustia que sufre de manera
creciente el profesorado al ampliarse el concepto de inclusion a mas sectores e
incrementarse la presion por la calidad para todos (Clipa, Mata & Lazaro, 2020;
Damianidou & Phtiaka, 2018; Galaterou & Alexander-Stamatios, 2017; Hellmich,
Loper & Gorel, 2019; Hind, Larkin & Dunn, 2019; Hsieh & Hsieh, 2012; Lopez,
Echeita & Martin, 2017; Moberg et al., 2020; Skerrett et al., 2019; Titu et al, 2018;
Zelina, 2020)..

Los resultados también se han mostrado consistentes al confirmar que este
conjunto de barreras especificas asociadas a la dualizacién de la atencion a la diversidad
y a la categorizacion de personas y colectivos, también se asocian a una inadecuada
formacion del profesorado. Un conjunto de estudios han denunciado también estas
circunstancias (Ainscow, 2016; Aleandri, 2019; Bloomer, Hamilton & Potter, 2013;
Domingo, Pérez & Domingo, 2019; Kozik et al., 2009; Pearce, Gray & Campbell-
Evans, 2010; Purdue, 2009).

Sin que ello anule la presencia de otros profesionales mas concienciados que si
luchan por la inclusion y desarrollan practicas que suponen verdadera respuesta
educativa a la misma (Domingo & Martos, 2017). Esta interaccién o prevalencia de
unos sobre otros hace que estas barreras profesionales aumenten o aminoren en funcion
de la presencia o no de acciones de colaboracién profesional auténtica, coordinacion o
de conciencia profesional inclusiva.

d) Profesionalidad docente

Paralelamente a la denunciada presencia de este conjunto de barreras, en gran
medida profesionales o que inciden en los mismos, y a la dual concepcion de la
inclusion otro factor clave emergente de la tesis es los modelos de profesionalidad
presentes y su orientacion en la respuesta al problema de investigacion. La dicotomia
entre modelos de profesionalidad ante la practica de la inclusion ya se document6 en
otros estudios (Domingo & Martos, 2017; Sandoval, Simén y Echeita; 2018).
Levantando de paso el tema de la actitud del profesorado ante la inclusién, con
diferentes perfiles y contextos (Cook & Cameron, 2010; Engelbrecht & Savolainen,
2018; Ewing, Monsen & Kielblock, 2018; Saloviita, 2019, 2020).



Reiteradamente aparece indicada expresamente la actitud del profesorado como
analizador de posibilidad de avance hacia la inclusion en el discurso de los informantes
clave, en especial de los méas conocedores del tema. En este sentido son varios los que
sefialan especificamente la idea lanzada por Molina (2017) de que “mi discapacidad
empieza en tu mirada”, para argumentar la relacion ente actitud del docente y grado de
inclusividad de la practica docente. Cuestion ésta ampliamente documentada a nivel
general (Pérez-Garcia, 2015) y, mas particularmente, en inclusion educativa (Ainscow,
2017; Bloomer, Hamilton & Potter, 2013).

Los datos del estudio muestran con claridad que la actitud de confort, o de
profesionalidad acomodada a la practica profesional mas tradicional y —en este caso—
préxima a los modelos de atencién a la diversidad, desde el modelo de reformas de la
diversidad que denunciara Flecha (2000) escudandose percibe que es complicada y no
se ha alcanzado un nivel adecuado de inclusién en la escuela real. Mientras que aquellos
otros informantes que han mostrado una actitud mas abierta, con propuestas en linea
con respuestas desde un curriculum comidn y valido para todos, destacan que el
profesorado es un factor clave en esta respuesta educativa e inclusiva.

Ainscow (2016), destaca en este sentido el rol que profesores y las escuelas,
pueden desempefiar frente a estas barreras y dificultades, pues tienen un potencial sin
explotar para mejorar su capacidad para mejorar la inclusion y el rendimiento de todos
sus estudiantes, en particular los de los entornos mas pobres.

e) Condiciones organizativas, coordinacion y colaboracion del profesorado

Otra dimensidn emergente, que establece relaciones con barreras organizativas y
estructurales, y las dificultades derivadas del creciente nimero de estudiantes que
necesitan diferentes tipos de atenciones, requieren recursos educativos, programas,
condiciones organizativas de apoyo a la inclusion, el apoyo de la administracion
educativa, liderazgo y la coordinacion y colaboracion profesional que estimule el
cambio cultural y el incremento de las expectativas de los agentes implicados
(Skarbrevik, 2006).

En definitiva, los datos evidencian —en coincidencia de diferentes estudios
(Ainscow, 2016; Calero & Pérez, 2015; DeMatthews, 2018; Hargreaves & Fullan, 2020;
Zeichner, 2010)- que existen tales barreras, pero que una adecuada formacion del
profesorado y las précticas profesionales colaborativas, en interaccion con la presencia
de mayor capital social y profesional, o de redes de colaboracion institucional, son un
buen antidoto a tales dificultades. A lo que unir dos ideas mas, relativas a proyecto
educativo, condiciones que le den soporte desde la colaboracion profesional y un
liderazgo a apoyo y sobre liderazgo eficaz en contextos retantes, se destacaba su rol
solidario, empatico, resiliente y de cuidado, cercano y desde el medio.

Desafio que se responde con el incremento de la profesionalidad interactiva
(Fullan & Hargreaves, 1997; Hargreaves & O’Connor, 2020) y establecimiento de
relaciones de colaboracion y confianza entre maestros, padres y profesionales (Arnaiz,
De Haro & Azorin, 2018; Belarga & Nakamura, 2010; Diaz-Gibson et al., 2018;
Hernadndez & Ainscow, 2018), desde un liderazgo resiliente e inclusivo (Bolivar &



Domingo, 2018; Harris, Carrington & Ainscow, 2017). En este sentido son recurrentes
las alusiones a la necesidad de la implicacion del profesorado como equipo, la
colaboracion como via de concienciacion y de respuesta y la imprescindible
coordinacion en estos escenarios retantes.






BLOQUE V

Conclusiones e implicaciones







Capitulo 8

Conclusiones, limitaciones, implicaciones y
prospectiva

8.1. Conclusiones

Una vez expuestos Yy discutidos los resultados, de esta tesis se derivan diversas
conclusiones organizadas en torno a los objetivos especificos de investigacion.

Recordemos que nuestro objetivo general era analizar el discurso de los
profesionales de apoyo a la integracion, de educacion especial y profesorado ordinario
para comprender sus claves, la realidad en la que se desenvuelven y la orientacion
profesional de su préactica docente, tanto como agentes activos para la inclusion como
desde la perspectiva de “profesionales” privilegiados, testigos de lo que acontece en las
aulas y en los centros educativos.

Podemos concluir que su discurso es tan descriptivo y a la vez critico, que nos
ha permitido comprender las claves y su realidad profesional: la escuela andaluza como
la espafiola, avanza hacia la inclusién en presencia, integracion y medidas de atencion a
la diversidad, pero aun le queda camino por recorrer para garantizar el éxito de todos y
la participacion auténtica en entornos inclusivos que den respuestas verdaderamente
educativas.

En cuanto al objetivo 1, “Analizar el grado de desarrollo de la inclusion desde la
voz del profesorado”, concluimos que:

- El concepto de inclusién se bipolariza entre el grupo que piensa que la inclusion
es aquella que se preocupa de que el alumnado esté atendido y aquel otro que
centra su atencion en como entenderlos y como mejorar la situacion.

- El alumnado al que se refiere la inclusion educativa se extiende en un continuo
donde en un extremo estaria el alumnado con mas dificultades y en el otro, los
que tienen més capacidades. Se ha ampliado con mas colectivos y diversidad de
capacidades, circunstancias y entornos, que reclaman una buena educacion para
todos y para ellos en escuelas inclusivas.

- Una sociedad, una escuela o un aula es inclusiva atendiendo las necesidades,
formando al profesorado, utilizando recursos adecuados y sobre todo, tomando
consciencia de la diversidad.



- Se constatan tres tendencias actitudinales sobre la inclusion: los que obvian el
tema, los que saben que esta ahi pero piensan que no va con ellos y los que estan
implicados.

- Nuestra realidad indica que existe integracién escolar, no inclusion educativa.

- Las modalidades y medidas de atencién a la diversidad que propone la
normativa provienen de un planteamiento compensador e integrador, no
inclusivo.

- EIl curriculum puede estar integrado por prescripcion normativa, pero sin una
coordinacion, una colaboracién y una buena evaluacién, es ineficaz. No puede
convivir un curriculum para el alumnado “normal” y otro para los “etiquetados”.

- Los centros especificos atienden a nifios con servicios que no se encuentran en
otros lugares, pero para que no sean excluyentes, deben ir acompariados de
medidas de inclusion.

En torno al objetivo 2 “Analizar los factores que marcan la tipologia de
inclusion que se desarrolla en los centros”, concluimos que:

- Existen factores condicionantes del desarrollo de la inclusion en los centros
educativos, tales como el puesto de trabajo que se desempefia, la etapa
educativa, la titularidad del centro, la perspectiva de género, el desempefio de
cargo directivo, el nivel de conocimiento sobre la inclusién y la experiencia
profesional.

- En el puesto de trabajo, son los orientadores los profesionales mas criticos y los
que elaboran mas propuestas, frente a una actitud menos beligerante del
profesorado de aula ordinaria y del profesorado de Pedagogia terapéutica (PT) o
de Audicién y Lenguaje (AL). Y es que son los orientadores los que creen que la
inclusion es de todos y para todos frente a los maestros de aula ordinariay PT y
AL que solo lo ven en alguna medida.

- La etapa educativa es otro factor. Aparecen mayores actitudes de critica y
denuncia hacia el estado de la inclusion a medida que avanzamos en el sistema
educativo, menos en Educacion Infantil y mas en Secundaria. Las tres etapas
coinciden en la falta de recursos, falta de conciencia social y barreras politicas
que dificultan la inclusién educativa.

- Tanto los centros de titularidad publica como concertada sefialan la formacion
del profesorado como un elemento que podria afectar la inclusion educativa. Las
barreras culturales son mayores para los concertados que para los publicos.

- Teniendo en cuenta el género, las mujeres otorgan una valoracion mas
importante a la falta de recursos, que los hombres.



- Los profesionales que han ocupado un cargo directivo son mas reticentes a no
considerar la falta de recursos como un elemento que incide en la inclusion.

- El nivel de conocimiento sobre inclusién implica que cuanto mas alto nivel de
conocimiento se posee, mas critico se es y mayor creencia en que la falta de
formacion aumenta las barreras para el desarrollo de la inclusion. Sin embargo,
independientemente del grado de conocimiento, se otorga importancia a la
escuela en el desarrollo de la inclusion, asi como a la consideracion de las
barreras afectivas como variables a tener en cuenta.

- La experiencia profesional o la etapa de desarrollo profesional en la que se
ubique el docente marca pautas de actuacion en relacion a la inclusion. Tener un
curriculum comun para todos es una opcion que consideran los profesores
noveles, en oposicidn a los que ya estan en retirada, que lo cuestionan tal y como
se estd produciendo en la realidad. En cambio, tanto el profesorado joven novel
en fase de titubeo o estabilizacidon, como el de la etapa de crecimiento, como el
de consolidacion y como el de retirada o serenidad, apelan a las barreras
afectivas, a la falta de formacion del profesorado como a la coordinacion entre
todos como items para la inclusion.

Sobre el objetivo 3 “Estudiar hasta qué punto es real y factible la inclusion
educativa desde la mirada del profesorado” decimos que:

- No se puede hablar de éxito inclusivo, sino de dualizacion y/o exclusion en
algunos casos.

- Los equipos especializados de la Delegacion de Educacion y los equipos de
orientacion inclusiva juegan un papel de coordinacion fundamental que hace que
los centros funcionen de forma maés eficiente y que haya inclusion.

- Mientras se hable de respuesta a la diversidad y no de atender a todos, estaremos
en la integracion y no en la inclusion.

- La desinformacion y el desconocimiento hacen que las familias pongan
resistencia frente a experiencias innovadoras y a la heterogeneidad de las aulas.

- Cada vez se estad teniendo mas conciencia sobre la inclusién, pero la falta de
formacion y de reciclaje de los profesores hace que permanezcamos en la
integracion educativa.

- Se cuestiona el curriculum vigente. Se habria de tender a relativizar su
importancia, trabajar por competencias, ser mas flexible y desarrollarlo mediante
metodologias activas.

- Las medidas que se proponen como urgentes para mejorar la inclusion en la
escuela actual son las siguientes: reduccion de la ratio, evaluacion de las



medidas adoptadas, organizacion, cambio metodoldgico, reconsideracion del
curriculum, formacion del profesorado, cambio de legislacion, concienciacion
del profesorado, partir de grupos realmente diversos, sensibilizacion de la
comunidad educativa y mas recursos humanos y materiales.

Los resultados obtenidos y que dan respuesta al objetivo 4 “Conocer las
dificultades y necesidades detectadas a la hora de llevar a la practica una verdadera
educacion de calidad para todos, en un marco de inclusién”, nos llevan a girar las
conclusiones en relacion a las dificultades y necesidades.

Entre las dificultades para la inclusion educativa se encuentran:

- La primera barrera es la actitud del profesorado: falta de conciencia y presencia
de estereotipos y miedos.

- Labarrera politica en cuanto a las leyes que se elaboran.

- La barrera cultural, por la discriminacion hacia determinados grupos sociales y
por la percepcion inadecuada de que no pueden aprender.

- La barrera profesional: la falta de formacion y un curriculum y metodologias
inadecuadas. Se desarrollan estrategias competitivas en lugar de promover las de
cooperacion.

- La barrera estructural sin prevision de recursos materiales o humanos y las
ratios.

- Labarrera ideoldgica sobre la poblacion a la que se dirige la inclusién educativa.
Cuando se habla del alumnado al que se debe incluir, el discurso denota que no
existe uniformidad al respecto. Convive la idea de “a todo el alumnado pues
todos son diferentes”. Pero se observa el peso del discurso oficial (NEAE y

NEE).
En relacion a las necesidades se concluye que

- Se necesita una actitud critica ante la inclusién educativa. Mantener un discurso
de denuncia, auto-reflexivo y propositivo.

- Se requiere un concepto de la inclusion educativa, de modo que predomine una
conceptualizacién positiva en contraposicion a otras conceptualizaciones mas
tradicionales.

- Es necesario que la respuesta educativa a la diversidad en una escuela inclusiva
esté dentro de un marco comun —organizativo, metodoldgico y curricular- capaz
de garantizar unos minimos -contenidos imprescindibles, competencias y
vivencias basicas- de éxito para todos, dentro de respuestas educativas globales.

- Es necesario no olvidar como agente y protagonista, como sufridor o
beneficiario de la inclusion al alumnado. Asi como considerar a otros agentes



como la administracion educativa y la comunidad (profesorado, familias y
escuela).

Somos conscientes del fino hilo que separa y diferencia las necesidades y
dificultades, pues segun la perspectiva de posicionamiento del informante, podra
considerar una necesidad una dificultad y viceversa. Hemos de incluir otros elementos
que posicionan al informante en el binomio dificultad-necesidad:

- Existe una coincidencia mayoritaria en todas las fases del desarrollo profesional
en cuanto a mostrar una actitud critica y de denuncia frente a la situacion actual
de inclusion educativa. Presentando los mas jovenes matices descriptivos, frente
a los propositivos de los profesionales en la fase de retirada.

- Es el profesorado que posee mayor grado de experiencia, quien sefiala mas
barreras para el buen desarrollo de la inclusién educativa, poniendo el foco en
las directamente profesionales.

- Los profesioanles con mayor grado de conocimiento y con reflexiones més ricas
en matices, denuncian claramente los insuficientes e inadecuados resultados
actuales de la inclusion e insisten en que el sistema estd plagado de utopias,
contradicciones y de frases grandilocuentes que esconden practicas mas
modestas, cuando no, fracasadas.

- El profesorado con mayor grado de conocimiento de las medidas de atencion a
la diversidad y del concepto e implicaciones de la inclusion educativa percibe un
nimero de barreras mayor y las centran en las profesionales y culturales,
seguidas de falta de conciencia, de percepcion y presencia de estereotipos, asi
como de falta de recursos y formacion con efectos de dualizacion y exclusion.

- El profesorado con mayor conocimiento sobre la inclusion la consideran como
una “respuesta educativa a la diversidad”, mientras que los de conocimiento mas
bajo aceptan la version mas oficial y tradicional de inclusién como posibilidad
de “adaptacion curricular”.

- El profesorado de aula ordinaria se debate entre “educacion y calidad” (coémo
compaginar calidad y equidad), y hacerlo adaptando el curriculum que deben
trabajar en su clase (“adaptacion curricular”), para evitar “exclusion”. Los
orientadores prestan atencion a los procesos y los efectos de dualizacion y
exclusion presentes en el aula. Y el profesorado de apoyo (PT/AL) repara en

conceptos como “proceso”, “marco comun y curriculum democratico” en el que
quepan sus estudiantes y “dignidad”.

- El profesorado de apoyo (PT/AL) remarcan la opcion de aulas y colegios
especificos como claves, asi como la importancia de la colaboracién profesional
y articulacion institucional. La idea de curriculum comdn bésico o la
imposibilidad de ser una respuesta educativa e inclusiva, un curriculum
uniforme y academicista es otro foco de atencion de profesores y orientadores.



El profesorado de aula promueve y critica a la vez la adaptacion curricular,
como respuesta o excusa de exclusion.

En Primaria denuncian los problemas profesionales, seguidos de los procesos de
exclusion y dualizacion y la politica educativa. En Secundaria, el tema principal
es la sangrante dualizacion del sistema, seguido de problemas de politica
educativa y profesionales. Los primeros piensan que con otro profesorado mas
implicado y formado irian las cosas mejor, mientras que los segundos esperan
medidas externas principalmente.

Quienes no han formado nunca parte de los equipos directivos muestran una
actitud méas de reflexion personal (reflexiones) y propositiva que los que si;
aunque también mas comprensiva y conformista que los segundos.

El profesorado demanda recursos y estructuras, mientras que los directivos se
centran en las barreras de la politica educativa (burocratizacion, retorica...).

Son las mujeres las que presentan mayor grado de reflexiones profesionales
personales.

Las mujeres hablan con mucha mayor contundencia de que la inclusion debe ser
parte de una educacion de calidad (sin inclusion no hay calidad) y los hombres,
en cambio, insisten mas en atender a la diversidad.

8.2. Limitaciones del estudio, fortalezas, implicaciones
y prospectiva futura

Una vez conocidos los resultados y las conclusiones derivadas de esta tesis

doctoral, procedemos a indagar en las limitaciones y en las lineas de investigacion que
creemos podréan ser relevantes en estudios futuros.

En cuanto a las limitaciones de la tesis:

Una de ellas han sido las diferentes interrupciones, que por motivos personales
como profesionales, ha sufrido. Compaginar la vida laboral (en situacion de
interinidad y de constantes cambios de centro) con la académica y la maternidad
ha sido dificultoso.

Por otro lado, en la recta final de la tesis también ha sobrevenido el problema de
la COVID 19, alterando el buen ritmo de trabajo.

Junto a ellas, por la propia naturaleza del estudio, sefialar que los resultados
muestran la perspectiva del profesorado, estableciendo una cartografia
comprensiva de los mismos que puede ayudar a tomar en consideracién
dimensiones, variables, situaciones y tematicas que requieren atencion o toma de



decisiones, pues se trataba de una muestra intencional de personal con
conocimiento y trayectoria en inclusion educativa. Pero en absoluto puede
considerarse que representa el sentir del profesorado (la muestra no es
significativa para tal proposito) mas alld de los propios informantes y en su
contexto concreto.

También, que solo se ha podido contar con informantes de dos comunidades
autonomas (Fundamentalmente Andalucia y Madrid), que es donde se ha
desempefiado profesional, sin pretender caracterizar ni establecer comparativas.
Se trataba mas de una cata en el estado de la cuestion que una verdadera
cartografia de lo que ocurre y siente el profesorado en estas Comunidades
Auténomas en torno al estado actual de la inclusion educativa.

Cambiando de enfoque, este trabajo cuenta con varias fortalezas:

La primera de ellas es que los informantes clave conocen el tema de la inclusion,
tienen experiencia profesional en el mismo y siguen trayectorias profesionales
implicadas con su puesta en marcha, desde puestos profesionales diferentes.

Otra segunda fortaleza es que la tesis surge de la reflexion de la propia
experiencia profesional. De las inquietudes y preocupaciones del dia a dia de la
practica.

La tercera fuerza es sin duda, el profundo analisis sobre las variables
profesionales, cuyo desarrollo puede contribuir a que los agentes tomadores de
decisiones estimulen una cultura de ética profesional o actitud de compromiso
entre los profesionales.

Aportaciones o implicaciones que podria tener este trabajo de investigacion:

Dada la aprobacion de la nueva ley de educacion, la LOMLOE, en sus
referencias expresas a los estudiantes con necesidades especiales, los datos de
esta investigacion podrian ser Utiles para las autoridades educativas a la hora de
disefiar el estilo pedagogico relacionado con el alumnado inclusivo, el
profesorado, la institucion educativa y la teoria basica de la inclusion.

A nivel andaluz, la tesis podria ofrecer indicadores y ser un referente para los
Centros de Profesores (CEPs), en cuanto al disefio de la formacon del
profesorado, pues estos Centros son los responsables de la formacién de los
profesionales de la educacion en niveles no universitarios andaluces.

La evidencia de que la formacidn inicial de los futuros docentes, pasa por una
revision de las asignaturas que cursan con el fin de lograr que los estudiantes



egresados hayan sido estimulados en competencias emocionales y se hayan
trabajado los contenidos actitudinales.

Los planteamientos de investigaciones futuras se traducirian en:

- Analizar la formacion del profesorado que trabaja con los colectivos
vulnerables.

- Indagar sobre el proceso de mediacion que se produce entre centro educativo,
maestro generalista, maestro especialista y familia.

- Profundizar en el liderazgo compartido como vehiculo para lograr el éxito en la
inclusion educativa.

- Estudiar las estrategias de mejora para la formacion del profesorado paray en la
inclusion, de modo que, a partir de estos datos, se pueda elaborar un modelo de
formacion del profesorado, siempre flexible, para la formacion inicial como para
la formacion permanente.
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