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Resumen: El articulo aporta resultados de investigacion sobre la percepcién del estado actual de la
inclusion educativa en Andalucia (Espafia) desde la voz de sus profesionales. Es un estudio de corte
cualitativo para comprender el estado de opinién del profesorado ordinario y de apoyo sobre este
tema. Recoge la opinidn, a través de encuesta, de 48 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 analisis de contenido y analisis
critico del discurso. Se apoya en las herramientas de Nvivo 12. Realiza una cascada de
profundizacién reflexiva sobre las criticas que vierten sobre la practica profesional y el sistema
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educativo. Los resultados informan que nuestra escuela esta inmersa en el conformismo por creer
haber alcanzado determinados niveles de escolarizacion e integracién, con un abanico amplio de
respuestas educativas. Los informantes muestran una actitud critica, reflexiva y propositiva ante ello.
Denuncian que en la escuela actual persisten bolsas de exclusion y medidas pensadas para la
inclusién, que producen efectos de exclusion. Opinan también que el sistema tiene mas de
simulacion y retorica que de practica inclusiva.

Palabras clave: educacién inclusiva; practica docente; profesionalidad; discapacidad; diversidad;
necesidades educativas

Critical views of education professionals regarding educational responses to the challenge of
inclusion in Andalusian schools

Abstract: The article describes research findings on the perception of educational professionals
regarding the current state of educational inclusion in Andalusia (Spain). This is a qualitative study
that aimed to understand the opinion of both ordinary and support teachers on this subject. Using
in-depth interviews, we gathered the opinion of 48 key respondentswith knowledge and proven
professional practice in the field of educational responses to diversity. This study addresses this issue
on the basis of both anecdotal experience and professional knowledge. Content analysis and critical
discourse analysis were employed, using theNvivo 12 tools. These analyses revealed an outpouring
of deep insights into the criticisms that are leveled at professional practice and the educational
system. The results indicate that our education system is immersed in conformism with the belief
that it has reached certain levels of schooling and integration, with a wide range of educational
responses. The respondents reveal a critical, reflective, and proactive attitude towards this issue.
They report the fact that in the current education system there are still pockets of exclusion and
measures that favor inclusion, both of which produce exclusionary effects. They also hold the view
that the system is more oriented towards rhetoric than inclusive practice.

Key words: inclusive education; teaching practice; professionalism; disability; diversity; educational
needs

Olhares criticos dos profissionais da educagio relativamente as respostas educativasao
desafio da inclusao na escola andaluza

Resumo: O artigo apresenta resultados da investigagdao sobre a percecao do atual estado da inclusio
educativana Andaluzia (Espanha) do ponto de vista dos seus profissionais. Constitui um estudo de
corte qualitativo para compreendero estado da opiniao dos docentes comuns e do apoio quanto a
este assunto.Junta a opiniao de 48 informadores chave, com entrevistas feitas em profundidade, com
conhecimento experiéncia profissional comprovada,no ambito da resposta educativa a diversidade.
Aborda este tema a partir de relatos de experiéncia edo conhecimento da pratica profissional.Utiliza
analises de conteudo e analises criticas do discurso. Apoia-se em ferramentas Nvivo 12. Realiza um
gradual aprofundamento reflexivo sobre as criticas que incidemsobre a pratica profissional eo
sistema educativo. Os resultados revelam que a nossa escola esta submersa no conformismo, na
medida em que se pensa que foram atingidos determinados niveis de escolarizagao e de integracao,
com um amplo leque de respostas educativas. Os informadoresexibemuma atitude ctitica, reflexiva e
propositivaperante esse facto. Denunciamque,na atual escola, persistem bolsas de exclusio e
medidas pensadas para a inclusioqueproduzem efeitos de exclusao. Sao igualmente da opiniao de
que o sistema se encontra mais voltado para a simulagdo e para a retérica do que para a pratica
inclusiva.

Palavras-chave: educacio inclusiva; pratica docente; profissionalismo; incapacidade; diversidade;
necessidades educativas
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Marco Conceptual del Problema de Investigacion

El constructo de la inclusién educativa y social es complejo. Excede de la simple dotacion de
servicios y estructuras de apoyo. Existen otros factores cualitativos, internos y personales que hacen
que la inclusion sea real o s6lo discursiva. El tema debiera generar constantemente interrogantes a
los sistemas educativos, a los centros y al profesorado. En su lugar, pareciera que se ha logrado un
nivel aceptable de respuesta educativa a la diversidad y la inclusion.

Prevenir y abordar el fracaso escolar y la exclusion educativa requiere una educacion publica
de calidad en la que se entrecruzan los principios y procesos de desarrollo de la escuela inclusiva
(Ainscow, Booth & Dyson, 2000) y la consideracion del derecho a un buen aprendizaje para todos
(Armstrong et al., 2009; UNESCO, 2008, 2017).

Junto a ello, tampoco conviene ignorar otros planteamientos mas radicales emergentes de
investigadores comprometidos y de las propias asociaciones y comunidades, que quieren romper las
cadenas ilustradas de la sociedad acomodada y paternalista y reivindican, no sin razén, “nada de
nosotros sin nosotros”. Estos colectivos luchan por restituir su dignidad, la dignidad de los (hasta
hace muy poco) “sin voz” o “los nadies”. Para ello, reivindican el valor de su esfuerzo, junto con la
“normalidad” de la diversidad cultural, fisica, sensorial o de capacidades, dentro de una ciudadania
plena y democratica propia de una sociedad plural y postmoderna, en la que no es sélo 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 insistentemente desde la Convencién Internacional
de la ONU sobre los “Derechos de las Personas en situacién de Discapacidad” (CDPD; ONU,
20006). Convencion que fue ratificada por Espana en 2008, asumiéndose como marco basico para
elordenamiento normativo y que debe guiar la practica escolar y lo cotidiano del desempefio
docente.

La norma y los marcos administrativos e institucionales estan y cumplen basicamente con
este compromiso y con la perspectiva de inclusion y educacion para todos y entre todos. 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 estan consiguiendo los resultados deseados, sino
que en muchas ocasiones estan contribuyendo a crear un nuevo proceso de dualizacion de la
ensefianza (Echeita et al., 2009; Fernandez, Mena & Reviere, 2010; Martinez, 2011; Strader & Misra,
2018).

La promocién de medidas sin entrar a fondo en contenido, han llevado a morir de éxito
(Fernandez, Mena & Reviere, 2010) y a proporcionar acciones, programas y estructuras de apoyo
para incluir con efectos reales de exclusion y de apoyo-dependencia (Domingo, Fernandez & Barrero,
2016). Desde una mirada mas sistémica, se denuncia que en estas reformas se deja la inclusion
educativa en la retdrica, llegandose incluso a adoptar medidas para la inclusiéon que terminan
sirviendo a la dualizacién y a la exclusion educativa (Echeita, 2008, 2013).

Las medidas que implican 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 razén, Correia (2004) denuncia la injusticia y paradoja del sistema, porque muchas de las medidas
pensadas e implementadas para la inclusion, contribuyen a la exclusion, llamandolas asi medidas de
inclusion para la exclusion.

La comprension de esta situacion es mejor si se escucha la voz de sus protagonistas. El
profesorado, como especial testigo y ojo informado (Eisner, 1998) de lo que ocurre en la practica
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profesional y en la sociedad, posee un profundo conocimiento de la realidad de la escuela y lo que
pasa en ella, del curriculum y la organizacién de la misma, y deberfa tenerlo de las medidas de
respuesta a la diversidad y su impacto en resultados educativos y de inclusiéon educativa y social.
Pero, cominmente, no son oidos con el debido detenimiento y quedan en el aire matices, denuncias
y testimonios que podrian ofrecer mucha luz para comprender lo que esta pasando y qué posibles y
realistas vias de sutura se pueden tomar en consideracion.

Estos profesionales, como responsables y testigos de la practica cotidiana y de las medidas
de atencién y apoyo educativo, son a la luz de la investigacion 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 dinamicas que subyacen a las mismas, generando una
teorfa fundamentada sobre atencion a la diversidad.

Hacer emerger la voz de este colectivo supone poner en valor el conocimiento profesional
de profesores y profesoras, tanto de aula ordinaria como de apoyo a la integracioén y educacion
especial. Asi como de orientadores y orientadoras, con amplio recorrido profesional en esta
perspectiva de inclusién, como informantes claves para obtener pautas de reflexién desde las que
repensar la realidad de la inclusién educativa en la escuela actual espafola.

Con todo ello, surge como objetivo de investigacion el “conocer el estado de opinién de los
profesionales de la educacién basica, sobre el grado de desarrollo de la realidad de la inclusion
educativa en Andalucia (Espafia)”.

Metodologia de Investigacion

Enfoque Metodolégico, Proceso e Instrumentos

En coherencia con la teorfa del marco conceptual, la comprension de esta realidad requirié
escuchar al profesorado y reparar en el sentido de sus discursos y opiniones. Para ello, se optd por
una metodologia cualitativa. Se centrd la atencion en los discursos elaborados por profesionales
directamente implicados en la inclusién educativa, elaborados desde su experiencia profesional como
respuesta a una serie de cuestiones que se sometieron a su consideracion.

Para construir un instrumento que estimulase respuestas pertienentes y consistentes, se
desarroll6 el siguiente procedimiento: Se parti6 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 y se consult6 a un grupo de expertos en el tema.

Dicho equipo de expertos quedé conformado siguiendo los criterios de: a) uniformidad,
donde todos tenfan una amplia y reconocida trayectoria de trabajo en medidas de atencién a la
diversidad y buen reconocimiento profesional desde sus companeros y la administracién educativa; y
b) diversidad, compuesto por dos orientadores escolares (uno de primaria y otro de secundaria), la
responsable de inclusion de la administraciéon educativa, dos profesoras de apoyo de medidas de
atencion a la diversidad (centro ordinario y de compensatoria), dos profesoras de aula ordinaria,
tutoras (una de infantil y otra de primaria), dos directores escolares (una de centro ordinario y otro
de centro especifico), y por dltimo, un profesor de universidad, especialista en inclusién educativa.

Instaurado el equipo, en un grupo de debate, platicaron sobre el tema en profundidad y
extrajeron los principales bloques y cuestiones a abordar en la encuesta (concepto de inclusion,
desarrollo y retos de la misma). Se entré a debate con ellos en el seno del grupo mientras elaboraban
una propuesta de dimensiones capaces de captar el contenido, el significado y la orientacién de la
reflexion de los informantes para que sus respuestas y relatos mostraran su perspectectiva del estado
actual de la inclusién educativa en la escuela.
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Tras lo cual, los investigadores tomaron en cuenta las sugerencias y elaboraron un boceto
inicial de guién encuesta, que se devolvié al grupo de expertos, ahora individualmente, para que lo
informaran y propusieran nuevas sugerencias de mejora. Este procedimiento se apoyo en entrevistas
individuales de profundizacion con ellos cuando fue petinente. Es decir, cuando se percibieron
riesgos de silencios o respuestas mecanicas, sin matizaciones de conceptualizacion, o se evidencid
que los informantes podrian interpretar con dificultad algunos términos, se pasé a verlo con mas
detalle mediante entrevistas individuales de las que emergieron matices y frases que podian provocar
el posicionamiento mas claramente y que se incorporaron al guion.

Elevada a definitiva, se hizo publica “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 (Ordenaciéon Educativa), la Asociacion de Orientadores y mediante correos
personalizados desde el equipo de investigacion.

Las cuestiones que conformaron la encuesta fueron las siguientes: Qué entiende por
inclusion educativa. Cémo valoraria el estado actual de la inclusiéon educativa y social en nuestro
contexto. Cuando habla de inclusién educativa a quién se refiere. Quién incluye, a quién se incluye,
cémo... Coémo valora las medidas de atencion a la diversidad que existen. Cémo se estan
implementando segun su experiencia profesional. En qué modo las actuales medidas de atencién a la
diversidad se encuentran coordinadas a la clase y al curriculum ordinario. ¢En qué medida es realista
la idea de éxito de todos, para todos y entre todos en la escuela actual? Justifique su respuesta.
Describa cuales cree que son las barreras a una verdadera inclusién educativa y donde se encuentran.
Cuales cree que debieran ser las medidas urgentes a tomar en las clases y escuelas ordinarias para
mejorar significativamente la inclusién educativa... Junto a frases detonantes como las siguientes:
“mi discapacidad comienza en tu mirada”, “en el tema de inclusién educativa se puede estar
muriendo de éxito”, “las medidas estan provocando exclusién o invisibilizando la no inclusién”o “en
clase existen personas o colectivos silenciados, olvidados y sin una adecuada respuesta educativa”...

La encuesta se mantuvo abierta durante tres meses, hasta saturar la informacion y se iba
realizando un primer analisis tal y como se recibian. Una vez llegados a este punto, se procedio a
aplicar un andlisis de contenido de la informacién (determinando tematicas y conceptualizaciones), al
tiempo que se hizo una codificacién emergente de los propios discursos.

Se hicieron los analisis tematicos con apoyo del programa informatico Nvivo: analisis de
frecuencias de apariciéon de unidades de significado, elaboracion de matrices de codificaciones y
analisis de conglomerados, etc., tanto entre nodos, como entre estos y los atributos (caracterizacion
por criterios de diversidad o variables demograficas). Finalmente, se realizé un analisis critico de los
discursos.

Cuando existian dudas o ambigiiedades en las respuestas, se contactaba con el informante o
grupo de expertos y se debatia sobre ello, en entrevistas en profundidad, hasta ubicar correctamente
la respuesta y llegar a consensuar el sentido de la misma. Los resultados globales y las conclusiones
fueron sometidos a juicio critico del grupo de expertos, para valorar el grado de atino y de
discrepancia con lo que alli se afirmaba.

Informantes Clave

La poblacién de profesionales concernida en inclusiéon educativa es muy alta (en teoria todos
los docentes publicos) y las medidas de atencion a la divesidad son también muy variadas y
contextuales, no se pretendia obtener una panoramica representativa. Por ello, los informantes
fueron invitados intencionalmente en funcién de las siguientes condiciones: a) uniformidad, donde
todos debian tener una amplia y reconocida trayectoria de trabajo en medidas de atencién a la
diversidad y buen reconocimiento profesional desde sus companeros y la administracién educativa; y
b) diversidad de diferentes niveles de desarrollo profesional, de diferentes grados de conocimiento
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de las medidas y de la inclusion, de diferentes etapas educativas y de ejercer o no como cargo
directivo. Ademas, se busco perfiles de conocimiento sin entrar en la especificidad de cada una de
las medidas de atencion.

Los informantes clave que aportaron relatos y evidencias fueron 48. En la tabla 1 se sefialan
sus principales caracteristicas en cuanto a funcién profesional, etapa educativa, género, grado de
conocimiento de las medidas de atencién a la diversidad, tipo de centro de trabajo y etapa de
Desarrollo Profesional Docente (en adelante DPD).

Tabla 1

Datos demograficos de los informantes clave

Estadio DPD (afios experiencia)

Variables 16 715 16-25 2635 >35 O
Género Femenino 4 5 8 8 1 26
Masculino 1 6 6 5 4 22
Cargo directivo S 0 3 8 8 3 22
No 5 8 6 5 2 26
Alto 2 7 9 7 5 30
Gradoconocimiento  Medio 2 4 3 6 0 15
Bajo 1 0 2 0 0 3
Tipo de escuela Ordinaria 5 10 13 13 4 45
Especifica 0 1 1 0 1 3
. . Puablica 3 10 11 12 4 40
Titularidad Concertada 2 1 3 1 1 8
Profesorado 4 6 8 7 1 26
Especialidad Orientacion 0 2 5 4 2 13
Terapeuta/apoyo 1 3 1 2 2 9
Secundatia 0 6 7 9 2 24
Etapa Primaria 4 3 9 3 3 19
Infantil 1 2 1 1 0 5
N 5 1 14 13 5 48

Segun estos datos, el perfil del informante clave era ciertamente equilibrado en cuanto al
género (con ligero predominio femenino) y a haber pertenecido o no a un Equipo Directivo. Era
mayoritariamente profesorado de aula ordinaria, con un nivel de desarrollo profesional alto (2°
diversificacioén o serenidad), con un grado de conocimiento de las medidas de atencién a la
diversidad alto o medio alto, pertenecientes al sistema publico y ordinario y que trabajaban
mayoritariamente en secundaria.

Conviene mostrar que si bien han respondido relativamente pocos profesores de centros
especificos, los que lo han hecho son o han sido directivos escolares y tienen consolidada
experiencia en los mismos (15 afios el que menos). Ademas se invit6 a participar a profesionales que
tenfan conocimiento y experiencia en colegios que implementaban 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 en consideracién una limitaciéon importante. Como se traté de una encuesta
abierta o /ine, que era ademas muy larga y exigfa mucha implicacion (por su contenido y porque
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habia que terminarla para que se grabara), algunos invitados a participar desistieron y no se pudo
llevar un seguimiento mas personalizado para asegurar que respondian. Pese a ello, las respuestas
cualitativas se encuentran suficientemente saturadas y los mismos informantes nos aseguraron que
les gusto6 realizar la encuesta pues “[nos] hizo pensar mucho y plantease cuestiones y matices
importantes en los que no habfamos reparado suficientemente]” y “[nos| ha retado y hecho pensar”.

Los informantes clave fueron profesionales que presentaban un grado medio o alto de
conocimiento sobre las medidas de atencion a la diversidad y se encontraban implicados en procesos
de mejora desde una perspectiva de inclusividad. No eran, salvo alguna excepcién, desconocedores o
asépticos en el tema. Posefan experiencia e informacién y sus ciclos de vida profesional estaban
orientados por la rama de implicacion, actividad y bisqueda de nuevos retos profesionales. Estas
caracteristicas de la muestra suponifan un matiz de precision en el contenido de la informaidn; y
permitfan llegar a profundizar desde miradas implicadas y realistas.

Resultados

Se presentan las evidencias mas relevantes que tuvieron que ver con las respuestas y
reflexiones que mostraban su actitud ante la inclusién. Mas especificamente, en lo relativo a
comentarios, valoraciones, reflexiones, propuestas y denuncias sobre cémo se estaba desarrollando
la inclusién en la escuela.

Opiniones ante la Inclusién Educativa

Como se deduce de la tabla 2, los informantes mantienen claramente una actitud critica frente
a la realidad de la inclusién educativa en nuestro contexto. Su discurso fue 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 con la muestra de informantes, que afirmaron poseer un buen nivel de conocimiento
del tema.

Tabla 2

Frecuencias de codificacion por nodos: Actitud ante la inclusion
Conformismo Denuncias Reflexiones Valoraciones  Propuestasmejora
45 404 84 60 83

Nota: Los datos numéricos son frecuencias de aparicién de las unidades de significacién

Criticas al Desarrollo Actual de la Inclusion

Las principales criticas vertidas por los informantes clave se organizaron en torno a dos
conglomerados. El primero, compuesto por dos bloques construia una idea de que el curtriculum
actual (cerrado y academicista) provocaba una organizacion disfuncional (no colaboraciéon y
desarticulada por modalidades), con resultados de una dualizacion del sistema, la invisibilizacién de
procesos y personas y la exclusion para quienes sufrian procesos acumulativos de fracaso o
desenganche. El segundo, los factores que lo ocasionaban o sostenfan, los implicitos y estereotipos
presentes en los profesionales y una politica educativa demagogica.

Con todo ello, adquirfa sentido el siguiente conglomerado de opinién, focalizado en los
(poco gratificantes) resultados de la inclusién y en dos ténicas generales del sistema: la simulacion y
la retorica. Es decir, formalmente todo marchaba aparentemente (profesorado bien, medidas, las
clases en su tonica, las politicas y memorias grandilocuentes...), la realidad (dualizada y dependiente
de practicas y contextos particulares) iba mas despacio, avanzando si, pero con mds ruido gue nueces.
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Elementos conglomerados por similitud de palabra

Resultados inclusiGn

| Retonica

Simulacién

Implicitos v esterectipos

= Politica educativa v social

Profesionales

curriculum cerrado

| Dualizacion, silencios y exclusion

Organizacion disfuncional

Fignra 1. Analisis de conglomerados sobre principales criticas al desarrollo actual de la inclusion

De este modo, convenia reparar en algunas de las mualtiples 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 (si no mas) velocidades en la atencion al alumnado.
Hay alumnos de primera y alumnos de segunda, en el vagén 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 integracién, aceptable socializacion, mejor en primaria
g > 5

que en secundaria, pero mucha exclusioén 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 o por lo primero que
vemos, incluso creamos estereotipos que en la mayoria de los casos llevan al
equivoco. (Caso 22)
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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)

LLa matriz de relacion de codigos (ver tabla 3) mostraba que la actitud ante la inclusién (en particular
en su dimension de denuncias y reflexiones profesionales) se relacionaba con las barreras por
inadecuada percepcion de la realidad y su diversidad, la presencia de estereotipos e implicitos y la
falta de conciencia sobre dualizacion y exclusion, o la de falta e inadecuacion de recursos. Sin
olvidar, obviamente, las muy importantes barreras profesionales (bajo e inadecuado desempefio
profesional).

Tabla 3

Matrices de codificacion entre barreras y actitud ante la inclusion

Barreras Denuncias Propuestas Reflexiones

Afectivas, comunicativas y de interrelacion 1 3

Apoyo-dependencia 3

Categorizacion y etiquetaje

Clase social

Culturales y de Ideologia

Curriculares y metodologicas

Diversidad y nimero

Dualizacion y exclusionparcial

Falta de recursos y arquitectonicas y recursos

Falta de formacion

Formalismo y tradicion

Miedo, desconfianza

Percepciodn, conciencia y estereotipos

Politicaeducativa

Profesionales 20
Nota: Los datos numéricos son frecuencias de aparicién de las unidades de significacion

[\

— 0O W -
S

(N}

4

o

0 N1 O B~ O
—_ o, O OO P NPk, OO O OO
~

I R = I S B N =

Profundizando en el analisis, la relacién por similitud de categorizacion entre barreras'y
denuncias, denotaba que el mayor nimero de denuncias se situaba 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 solfan identificarse en
torno a la presencia de entornos, contextos, organizacion y curriculum que permitian o -cuando no-
promocionaban la dualizacion y a exclusion parcial. Ello denotaba que la mayor parte de las barreras
y denuncias explicitadas en los discursos de estos profesionales se ubicaban en el entorno
profesional y de politica educativa.

Cuestion ésta que se vefa reforzada por el hecho de que la propuesta mayoritaria para superar
las barreras era la colaboracion profesional y la coordinacion entre profesionales e instituciones. Asi
como que las barreras mas mencionadas en relaciéon con las propuestas eran las profesionales y las
que generabandualizacién (curticulum cerrado/unico, las respuestas especificas y que la inclusion sea
considerada tema de especialistas).
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Tabla 4
Matrices de codificacion: Relaciones de nodos entre actitnd y conceptualizacion
Actitud de Conceptolnclusion Conceptointegracién
Conformismo 6 5
Denuncia 13 24
Propuesta de mejora 15 1
Reflexion personal 10 8
Valoracién 4 7

Nota: Los datos numéricos son frecuencias de aparicion de las unidades de significacién

En este sentido (como muestra la tabla 4), las denuncias que aparecian en los discursos iban
en linea con desenmascarar practicas mas propias de conceptos y practicas de integracion que de
inclusién. Mientras que las propuestas de mejora se centraron en desarrollar acciones que favorecian
la inclusién y el éxito para todos. Ahora bien, los propios datos denotaron que no concebian que la
inclusién se estuviera desarrollando como ellos pensaban que deberfa hacerse. Hacia este extremo
iban dirigidas algunas criticas y muchas de las reflexiones que compartian al hilo de la encuesta.

De otra parte, como se puede observar en la tabla 5, las denuncias se centraron mas
especificamente en torno a la existencia de un curriculum dnico y academicista, asi como al modo en
el que se estaban implementando las medidas de atencion a la diversidad, y que las propuestas de
mejora vayan también orientadas a las mismas dimensiones, ahora intentando democratizar y
flexibilizar el curriculum comun, y procurarando que las medidas (que algunas evidentemente deben
ser especificas) no fomentaran la dualizacion y la marginacién (aunque sea parcial).

Tabla 5

Matrices de codificacion: Relaciones de nodos entre actitud y respuestas educativas
Dimensiones Denuncias Propuestas  Reflexiones
Adaptacién curricular 0 2 1
Colegios especificos 3 1 1
Coordinacién especialistas e instituciones 4 0 1
Curticulum unico 18 5 0
Educacién combinada 0 0 0
Hacer lo que se puede 2 0 1
Idea de éxito de todos 3 1 0
Medidas de atencion diversidad 10 3 0
Parcheo 9 0 0
Programacion 1 0 0
Recursos 5 1 0
Respuesta educative especifica 2 3 1
Respuesta educativa global 2 1 10
Tema de especialistas 2 1 1

Avanzando un paso mas, las relaciones establecidas entre las propias criticas y denuncias al
modo en el que se esta desarrollando actualmente la inclusiéon educativa insisten en esta linea de
reflexion (ver figura 2). En un analisis de correlacion al 0,8 de indice Jaccard, aparecian dos triadas
de relacion claramente delimitadas. De un lado, las criticas al modelo de “profesionalidad” se
relacionaron con “dualizacion, invisibilizacién y exclusiéon” y con “politica educativa y social”. Al

.z

que se une profesionalidad, politica y presencia de implicitos y estereotipos. Lo que reflej6



Avrchivos Analiticos de Politicas Educativas, 170l. 27 No. 118 11

claramente que profesorado y administracion eran coparticipes de los procesos de dualizacién actual
del sistema.

Elementos conglomerados por similitud de palabra
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Fignra 2. Analisis de conglomerados de relacion entre las denuncias y criticas (al 0,8)

Mientras que un analisis de conglomerados (correlacion al 0,7) mostrd nuevos polos de
interdependencia, que son descritos a continuacién. El polo “politica educativa” encontré relacion
con 9 tipologfas de denuncias. La critica hacia la “profesionalidad” actual se correlacioné con 7. Las
denuncias de “dualizacion y exclusiéon” con 6. “Los implicitos y estereotipos” o las criticas de
“simulacién” con 5 cada una. Y las denuncias de un curriculum cerrado, formalista y academicista,
con 4. Todo ello iba en linea con lo manifestado hasta el momento y que insisten en “baja
profesionalidad” y “politica educativa poco implicada”. Denuncias éstas que venina a ser puestas al
descubierto nuevamente por las ultimas redes de relacion establecidas frente a la critica de
“simulacién”, y que conectaban con “exclusion”, “implicitos”, “politica educativa”, “profesionales”
y “retérica”. Existfa una ultima relacion que era la que unia “politica educativa” con “utopia” y que
complementaba todo lo anterior.

El analisis de correlaciones a la hora de verbalizar como eran y como estaban funcionando
las respuestas a la diversidad para permitir la inclusiéon de todos también sumoé elementos de juicio
valiosos.

En un primer analisis al 0,8 de correlacion, se destacod claramente un nodo centrado en las
medidas de atencién a la diversidad (concepto oficial). Tenfa que ver con respuesta educativa
especifica, curriculum cerrado, programacion, buscar el éxito para todos y —muy reveladoramente-
también con “hacer lo que se puede”. Lo que unido a su “no relacién” con “coordinacion entre
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servicios, especialistas y profesionales”, ni con respuestas educativas globales, ponfan claramente en
evidencia que estas fueron medidas aisladas, independientes y desarticuladas entre si. Y asi
dificilmente se podia ofrecer una respuesta educativa integral y de calidad para todos.

Un segundo analisis, bajando el nivel de requerimiento a 0,7 (ver figura 3), mostré como al
nodo anterior se incorpora un nuevo elemento de relaciéon, como fue la adaptacion curricular
(planteamiento oficial anterior de adaptar el curriculum a las necesidades de los chicos).

Figura 3. Analisis de conglomerados de relacion entre las respuestas educativas a la diversidad (al 0,7)

También aparecieron nuevos nodos o polos, como la “idea de éxito para todos”, ahora s
relacionado 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 atencion a la diversidad existentes. Otro, el
curriculum comun, relacionado con “medidas (ordinarias y especificas)”, “éxito para todos”,
“adaptacion curricular” y “hacer lo que se puede”.

En definitiva, con el primer nivel de analisis (mds riguroso) se evidencié cémo estaba la
norma y por dénde se caminaba en la actualidad, mientras que con el segundo se iba mostrando
mas la realidad y las posibilidades y retos (repensar el curriculum y luchar por garantizar el éxito para
todos), pero —como sefialé un informante clave—sin perder los pies del suelo, haciendo lo que
[profesionalmente| se podia. Y en esto, los comentarios fueron claros, pues denunciaban la
simulacién, la demagogfa, la retérica, 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 llegaran a
modalidades proximas a la “combinada” y no a la verdadera inclusion.
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Criticas al Desarrollo Actual de 1a Inclusién en Funcion del Diferentes Variables

Por estadio de desarrollo professional. 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 inclusiéon educativa, que pasamos a presentar.
Ahora bien, conviene tomar en consideraciéon que no se dispone de informantes en fase de
consolidacion profesional mas alla 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 consolidacion profesional. En nuestro caso se hablara, por
tanto, de profesionales en fase de consolidacién profesional usando los estadios propuestos por
Huberman (1989).

De una parte se observé una coincidencia generalizada en cuanto a mostrar una actitud
critica y de denuncia frente a la situacién actual de inclusién educativa, pues era la categorfa en la que
todos los grupos de ciclo de edad coincidieron como mayoritaria. .o que coincide con todos los
analisis realizados hasta el momento.

Las diferenciaciones por grupo de experiencia profesional aparecieron en relaciéon tanto al
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, coincidieron en mostrar una clara actitud critica frente a una
manifiestamente mejorable profesionalidad docente y la politica educativa mas retérica y formalista
que comprometida con este proposito. Por otro lado, el grupo de mas reciente estabilizacién
profesional (7-15 afos), hablé de presencia de estereotipos y de muchos implicitos en las practicas
profesionales; mientras que los de mayor experiencia denunciaron claramente los procesos y efectos
de dualizacion, exclusion, silencio y olvido de personas que se producen en las aulas y escuelas. Los
mas noveles, pensaron claramente que eran problemas de “profesionalidad” con efectos de
marginacion.

Un analisis sobre el resto de dimensiones sefial6 que realizaban mas propuestas de mejora
los mas jévenes (tal vez por utdpicos y no conocer bien las rémoras del sistema y la profesion). Pero
a esta mirada propositiva y propedéutica se unfan también los de mayor experiencia (mas de 25 afios
de ejercicio profesional), unido en este caso a reflexiones profesionales. Los de reciente
estabilizacion fueron los que mas valoraciones realizaron de diferentes aspectos, pero basicamente
predomind 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 “dependia” 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 administracién educativa que se
queda en la retérica de la legislacion y en escatimar recursos y compromiso como garante.

Grado de conocimiento de las medidas de atencion a la diversidad. Del mismo modo,
el grado de conocimiento declarado de la inclusién y las medidas de atencion 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.

La primera consideracion fue que cuanto mayor grado de conocimiento admitian tener del
tema de la inclusion, mas alta era la presencia de unidades de significado que denunciaban 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.
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En segundo lugar, y focalizando la atenciéon en las criticas y denuncias, sefialar que los
profesionales con conocimiento (alto o medio) en el tema centraron sus criticas y denuncias
fundamentalmente en la realidad de exclusion y dualizacion que tenia el sistema (mucha de ella
silenciada o “normalizada”), asi como en los problemas de una profesionalidad acomodada y no
comprometida con afrontar este reto y con una politica educativa permisiva ante estas dos
cuestiones. Seguidamente repararon 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
colaboracién 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, denunciaron claramente los insuficientes e inadecuados resultados actuales de la
inclusién, que sefialaron como: conformista, consolida espacios de confort profesional e
institucional, normaliza procesos de dualizacién 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 demandaron mas y mejores recursos, insistia en que el
sistema estaba plagado de utopias, contradicciones y simulacion (coincidiendo todos
independientemente del grado de conocimiento de las medidas de atencién a la diversidad). Asf
como que se trataba de un tema cargado de retérica y de frases grandilocuentes que escondfan
practicas mas modestas, cuando no, fracasadas. Pensaban que esta visiéon global enmascaraba las
buenas practicas que también existian y que podian estar llevando a la inclusién a morir de éxito, sin
abordar lo principal.

Senalaron sin tapujos, los mas conocedores del tema, que el curriculum actual, cerrado,
extenso en demasia y academicista, no era el marco comun mas adecuado para la inclusién. Que
deberia insistir decididamente en garantizar metodologias y vivencias que trabajasen las
competencias basicas para todos, en entornos colaborativos y con procesos reales de interaccion
entre todos.

Puesto profesional desempefiado. Los profesionales solian coincidir independientemente
de su puesto de trabajo al opinar criticamente con la realidad de la inclusién en la actualidad. Todos
ellos mostraron como primer sentido de su discurso una actitud de critica y denuncia a la realidad de
la inclusiéon. Lo que variaba era el resto de componentes. Mientras que el profesorado de aula
mostraba mas opiniones conformistas y que sefialaba de “hacer lo que se podia” —con los recursos y
profesorado disponible-, o que dependia del aula y del profesor, para embarcarse en diferentes
reflexiones personales y profesionales que explican estas posturas, orientadores y profesorado
especifico de apoyo realizaron mas propuestas, que también razonaron. Ello era obvio dada su
especialidad.

Con referencia especifica a las denuncias profesionales vertidas, nuevamente los tres tipos de
profesionales coincidieron basicamente en su contenido y orientacién. No tanto en los matices, ni en
los argumentos. Por dimensiones de requerimiento, el profesorado de aula ordinaria denuncio
razones de profesionalidad docente y de politica educativa. En cambio, orientadores, terapeutas y
profesorado de apoyo sefialaron como principal punto a superar, los procesos de dualizacion,
silencios y marginacion presentes en aulas y escuelas. Dejando las denuncias profesionales y de
politica educativa en un segundo lugar (aunque también destacado).

Ahora bien, existfan algunos matices diferenciales. Los profesionales de la orientacion los
relacionaron bastante mas 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 achacaron a la profesionalidad conformista y no preparada en este tema del
profesorado.
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Otros matices dignos de tomar en consideracion, consistieron en que “los especialistas”
(orientadores y profesorado de apoyo) denunciaron una organizaciéon disfuncional de la escuela (no
articulacion, no continuidad de las medidas, problemas de coordinacién entre tutores, profesorado
de aula y apoyos, mientras que el profesorado de aula sélo lo hacia si ocupaba puestos directivos).

Orientadores y profesorado de aula ordinaria, eran conscientes de la presencia real e
incidencia de estereotipos e implicitos en el aula y en el quehacer docente, que terminaron por
impactar negativamente en las expectativas, las atenciones ofrecidas y las oportunidades de
aprendizaje e interaccion que ofrecian a su alumnado. Lo que tenfa gran repercusion en vaciar de
contenido la inclusion real en el aula. A lo que se unfan un curriculum muy academicista y cerrado en
los contenidos.

En este sentido, el profesorado ordinario, vertian bastantes denuncias hacia los parciales
resultados de la inclusién en las escuelas, eran conscientes de la falta de medios y conocian que se
producia dualizacién, exclusion y apoyo-dependencia en el alumnado que recibfa medidas de apoyo,
mientras que en las cuestiones legales y administrativas (informes Séneca, normas y estadisticas)
habia mucha retérica vacia de contenido y simulacion.

Todo esta muy bien. Marcha segun lo previsto (programado). Se va atendiendo a

todos segin sus necesidades... Todos tienen sus informes y seguimientos... Pero no

entres en el aula. No mires, no metas la ufia. Yo hago lo que puedo y lo mejor que sé.

No hay mas. El resto, supongo que también. Nadie se queja. (Caso 02)

Era bastante significativo el caso que incluso desde los propios profesionales achacaran a esta
profesionalidad laxa y anclada en viejos esquemas, de una parte importante del profesorado, incluido
incluso algunos de los que trabajaban en medidas especificas. En este sentido, un director escolar de
centro especifico sefialé que

Es increible lo que pasa en las aulas. Tengo algun profesorado en aulas especificas de

apoyo que se dedican a ensefiar a leer y escribir vocales y silabas y hacer

grafomotricidad a nifios que no pueden hacerlo, en lugar de trabajar con la tablet y

desarrollar su autonomia personal, que vayan a aprender a montar en metro y se

muevan por su entorno... Yo les digo que salgan y ellos encerrados en sus libros de

fichas que sélo sirven para ocupar el tiempo, hacer perdetlo a los nifios y excluitlos.

Si esto pasa en algunas aulas especificas, ni te cuento lo que puede estar ocurriendo

en las otras, en los centros ordinarios. (Caso 48)

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 inclusién educativa.

En los informantes clave de todas las etapas educativas prevalecia una clara actitud critica
(denuncia de la realidad), con algunas reflexiones profesionales y propuestas de mejora. La etapa mas
conformista era Primaria, pues en ella aun no eran muy evidentes las diferencias y posefan mayor
preparacion académica. Mientras que la mas critica era Secundaria. Tal vez por los motivos
contrarios. Entre ambas etapas se daba una situacién muy curiosa, coincidian basicamente en las
criticas, pero las ordenaban de modo diferente. En Primaria denunciaban los problemas
profesionales, seguidos de los procesos de exclusion y dualizacion y la politica educativa. En
Secundaria, el tema principal era la sangrante dualizacion del sistema, seguido de problemas de
politica educativa y profesionales. Los primeros pensaban que con otro profesorado mas implicado y
formado irfan las cosas mejor, mientras que los otros esperaban medidas externas principalmente.

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
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agentes importantes en los procesos de cambio. En este sentido, haber formado parte o no de estos
equipos directivos afiade también matices importantes a la comprension del escenario.

Ambos colectivos coincidian en su actitud critica ante la realidad de la situacion de la
inclusién en la escuela. Ahora bien, quienes no habian formado nunca parte de los equipos
directivos presentaron una actitud mas de reflexion personal (reflexiones) y propositiva que los que
sf; aunque también mas comprensiva y conformista que los segundos (con mayor numero de
valoraciones negativas y precauciones). Estos segundos, con mayor vision sistémica, se mostraron
mas cautos a la hora de valorar la situacion y lanzarse hacia propuestas y cambios drasticos, para los
cuales podifa que no se dieran las circunstancias o podia no ser el momento oportuno en funcién de
multiples variables.

En cuanto a las criticas expresadas mas frecuentemente por ambos sectores, destacar que
coincidieron basicamente en denunciar la falta de profesionalizacién docente en este sentido y la
presencia de procesos duales y exclusion en la escuela, asf como la denuncia hacia la administracion
educativa (mas presente en directivos que en el resto de profesionales) y en un segundo nivel de
influencia, denunciaron la disfuncionalidad organizativa de las escuelas (coordinacion, articulacion de
medidas, la colaboracién profesional...).

Las diferencias basicas estribaban en que mientras que los que eran directivos criticaban y
sacaban a la palestra los resultados de la inclusién y si era funcional y eficiente o no, o los procesos
de simulacién (de profesores y sistema) ante este reto profesional (la inclusion), los que no lo eran se
quejaban de la cerrazoén y disefio del curriculum, asi como de la presencia de implicitos y
estereotipos en la escuela.

Discusion de Resultados

Antes de realizar una sintesis del trabajo para pasarlo a discutir con otras investigaciones
previas, es preciso recordar que los informantes clave conocen el tema de la inclusion, tienen
experiencia profesional en el mismo y —en conjunto- siguen trayectorias profesionales implicadas
con su puesta en marcha, desde puestos profesionales diferentes. Su actitud critica propositiva
parece coincidir con las trayectorias de desarrollo profesional descritas por Huberman (1998), como
implicadas y en busqueda de nuevos retos, respuestas e iniciativas —y en la medida que se acercan o
estan en fase de serenidad o de mayor conocimiento profesional- en cuestiones verdaderamente
importantes para la escuela.

En este sentido, siguiendo a Kohlberg (1982) se muestran con un nivel de desarrollo moral y
cognitivo postconvencional, segun el cual van mas alla de la propia comunidad, del propio centro o
de la profesionalidad al uso. Son conscientes de la diversidad de valores y practicas profesionales y
las respeta aunque sabiendo que existen unas convicciones y valores que estan por encima de estos
contratos sociales en los que participa. Luego sus reflexiones las hacen guiados por el razonamiento
profundo y los principios universales o del cuidado de los otros (los mas débiles y vulnerables). Por
lo que pareceria sensato considerar muy seriamente sus aportes.

La conclusion principal del trabajo es que, en general, la escuela andaluza como la espafiola,
avanza hacia la inclusién en prensencia, integracion y medidas de atencién 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.

Conclusiéon que concuerda con el fondo de las denuncias globales emergentes de la
investigacion de Echeita (2008, 2013). Del mismo modo, los resultados coinciden con otros estudios
que sefialan que los profesionales del sistema educativo son conscientes de que se van introduciendo
cambios en cuanto a inclusion educativa mucho mas en el discurso que en la practica docente
(Essomba, 2003) y con el trabajo de Dominguez, Lépez y Vazquez (2016) cuando sefialan que este
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nivel de conciencia desde la propia administraciéon educativa (en este caso la inspeccion educativa),
tampoco comparten un modelo coherente y comun inclusivo y no terminan de ver —especialmente
en secundaria- la idea de un curriculum con un nucleo central y comun para todos, desarrollando
madalidades paralelas de atencién. Lo que denota —como en este estudio- que en muchos centros
educativos se sigue trabajando desde un enfoque integrador y dualizado.

Entrando en resultados globales, sefialar que vienen a coincidir con los trabajos consultados
(Barton, 2008, 2009; Echeita et al., 2009; Escudero, 2016; Fernandez, Mena & Reviere, 2010;
Martinez, 2010), en la linea de que las medidas de atencion a la diversidad y las acciones en al aula
ordinaria, aunque son sin duda un avance hacia desarrollos anteriores de integracién, no terminan de
ofrecer un modelo propiamente dicho de inclusion, pues perminten, generan o reproducen procesos
de dualizacion y de silencio o invisibilizacion de realidades y necesidades sin respuesta plenamente
educativas y democraticas.

Declaran que actualmente —salvo honrosas excepciones— compartimos un sistema, una
escuela y unas medias por la inclusion, que en gran medida sélo la alcanzan a nivel formal o
discursivo; lo que vuelve a coincidir con el estudio de Lacasa (2009), analizando las grandes cifras del
fracaso y el abandono escolar en Espafia. De otra parte, también con las advertencias lanzadas por
Strader y Misra (2018) de que no basta con proponer marcos de inclusion para que se resuelvan los
temas de la inequidad. En este sentido, también coincide con Escudero, Gonzalez y Martinez (2009)
cuando denuncian que cualquier grado de fracaso escolar es un indicador de exclusion. Martinez
(2011) afirma, en este sentido, que éstas “constituyen una clara muestra de que a nuestro sistema
educativo, a pesar del gran desarrollo que ha tenido en su capacidad inclusiva durante las dos dltimas
décadas, todavia le queda un camino importante por recorrer” (p. 167).

Como marcan la gran mayorfa de sus quejas y denuncias, las barreras profesionales (de
formacion y de concienciacién e implicacion profesional), dejan muchos resquicios a que prejuicios,
estereotipos, implicitos y otras cuestiones culturales no sean propicias a la inclusion auténtica. Ello,
unido a trabajar en escuelas con graves disfuncionalidades organizativas (sin claro liderazgo, sin una
visison compartida, individualistas y desarticuladas), como advierten los Informes Talis de la OCDE
(2009, 2014), y con un curriculum en exceso academicista, uniforme y cerrado, hace que la
dualizacion sea una realidad ostensible sin que se haga mucho al respecto, mas alld de disposiciones
legislativas y exposicion de buenos propositos. La mejora de la escuela, para todos, entre todos y con
todos, es un reto en el que hay que profundizar, y, aunque no es atin algo comun, manifiestan que
van caminando y que existen buenas practicas y proyectos interesantes en los que convendria
reparaf.

Muchas de las propuestas que lanza este profesorado avanzan en linea con lo que la
investigacion parece ir consolidando como progresos en nuestro contexto (Arnaiz, Martinez, de
Haro y Escarbajal, 2013; Martinez, 2010). Por lo que resulta pertinente tomar en consideracion—
como contraste— estos y otros estudios que marcan progresos significativos globales y estadisticos en
el sistema de inclusién en nuestro contexto (Rodriguez, 2013), de los que los informantes
consultados no reniegan, auqnue los matizan. Sefialan, en este sentido, que el proceso esta aun en
fases de desarrollo muy iniciales (especialmente en educacion secundaria) o medias (en primaria). De
otra parte, seflalan que se obtienen resultados bien diferenciales en funcién de contextos, escuelas y
medidas, incluso de otras variables del abanico de diversidad humana y profesional. Lo que es
consistente con las conclusiones presentadas por Verdugo y Rodriguez-Aguilella (2008).

Es verdad que no todas las escuelas, ni todas las medias de respuesta educativa son valoradas
del mismo modo. Su amplitud y variedad, asi como la no existencia de un consenso en la profesion
docente al respecto y la diversidad de equipos, escuelas y contextos, hacen muy dificil su correcta
catalogacién y valoracién. No pocas veces dicen “depende de” (qué escuela, con qué profesor, etc.).
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Por lo que habria que seguir desarrollando esta linea de investigacién en contextos, escuelas y
medidas particulares para obtener mas y mejores evidencias con las que reflexionar.

Por dltimo, la mayorfa de los informantes apuestan por escenarios conjuntos de aprendizaje,
entornos y actividades en las que estén todos, independientemente del nivel de desarrollo de sus
aprendizajes, lo que entra en abierta contradiccién con otros trabajos que defienden que esto sélo
suceda cuando esté garantizado que alli aprenderan mejor las habilidades mas importantes para su
futuro, pues la bondad de la inclusion varfa en funcién del grado de discapacidad (Kauffman,
Anastasiou, Badar, Travers & Wiley, 2016; Kauffman & Badar, 2016). Lo que marca que en este
aspecto habra que seguir profundizando y ver las condiciones en las que es posible y mejor estar
juntos y en las que no, especialmente cuando hablamos de necesidades de atencién especificas (o los
escolarizados en centros especificos), dando —como propone Lyons y Arthur-Kelly (2014)- mas
vueltas a las medidas que den respuestas educativas eficientes para el aprendizaje y la inclusion, asi
como a la relacién entre politicas educativas y practicas reales de inclusion (Bain & Lancaster, 2000;
Dempsey, 2014). Discusiéon propuesta por otra parte por varios informantes clave.

Tal vez, como reclamase Zeichner (2017), el aprendizaje mas importante de todas las quejas
que exponen es que la inclusién es un complejo proceso en desarrollo, para nada alcanzado, en el
que habra que estar muy atentos a como se trabaja el alma de la formacién docente para buscar una
profesionalidad comprometida con esta idea para ir acercandola a la realidad.
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