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LA ATENCION A LA DIVERSIDAD
DESDE LA PERSPECTIVA DEL PROFESORADO

M? MAGDALENA SAENZ DE JUBERA OCON / EDURNE CHOCARRO DE LUIS

Resumen:

El objetivo de este trabajo es conocer las medidas de implantacién de la aten-
cién a la diversidad con un enfoque inclusivo en centros de educacién infantil
y primaria desde la perspectiva de los directivos, el profesorado y equipos de
apoyo. El disefio de la investigacién es descriptivo, de tipo transversal y cardcter
nomotético y se encuadra dentro de una aproximacién metodolégica de tipo
cuantitativo, desarrollado mediante una autoevaluacién en 20 centros espafoles.
Los resultados evidencian algunas diferencias significativas en las percepciones
de los distintos equipos de trabajo en lo relativo al ideario de los centros y a los
procesos educativos y a la dotacién y gestién de los recursos, mostrando mds
fortalezas que debilidades.

Abstract:

The objective of this study is to view diversity outreach with an inclusive focus in
kindergartens and elementary schools from the perspective of administration, tea-
chers, and staff. The study design is descriptive, of a transversal type and nomothe-
tic nature, and is included in a quantitative methodological approach. Data were
collected from self-assessments in 20 schools in Spain. The results show significant
differences in the perceptions of working teams regarding the schools’ conception
of educational processes and the amount and management of their resources. In
general, more strengths than weaknesses are evident.
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Introduccién
La educacién inclusiva tiene como propésito prestar una atencién edu-
cativa que favorezca el mdximo desarrollo posible de todo el alumnado
y garantice su participacién en la vida escolar, mds alld de facilitar la
presencia de los mds desfavorecidos (Echeita y Ainscow, 2011). Para su
logro, los pilares son la cohesién de la comunidad educativa, el consenso
en un ideario, asi como la creacién de redes entre la escuela y la sociedad
para favorecer el mdximo desarrollo del alumnado (Arndiz, Martinez,
De Haro y Berruezo, 2008; Parrilla, Munoz-Cadavid y Sierra, 2013). En
definitiva, la educacién inclusiva se propone alcanzar una educacién de
calidad y garantizar la igualdad de oportunidades a todo el alumnado. En
cierto modo “no es sino una perspectiva desde la que analizar los desafios
de la equidad en la educacién” (Echeita, 2017:17). Asi, en el predmbulo
de la Ley Orgédnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad
educativa se sefiala que:

Solo un sistema educativo de calidad, inclusivo, integrador y exigente, garan-
tiza la igualdad de oportunidades y hace efectiva la posibilidad de que cada
alumno o alumna desarrolle el mdximo de sus potencialidades, para hacer asi
efectivo el mandato del articulo 27.2 de la Constitucién espafiola (Cortes
Generales, 2013).

En este contexto, la mejora de la calidad de la educacién en la atencién
a la diversidad es un deseo habitualmente compartido por la sociedad en
general y por todos los miembros de la comunidad educativa en particular.
Por ello, el sistema educativo debe propiciar una formacién integral en
conocimientos, destrezas y valores, que logre lo mejor de cada alumno y
que disfrute de unas cotas de calidad asumibles por la sociedad (Aguilar,
2003; Arndiz, Castro y Martinez, 2008; Escudero, 2001).

Asimismo, la educacién inclusiva es un derecho de todo ciudadano
(Escudero, 2005y 2012) y, por ello, es necesario reparar en qué espacios y
momentos se vulnera esta premisa, desafio al que se enfrenta la educacién
inclusiva. La literatura reciente resefia la importancia de detectar y analizar
aquellas barreras que entorpecen la participacién de cierto alumnado en
su proceso de aprendizaje (Arndiz, 2003; Booth y Ainscow, 2015; Echeita
y Ainscow, 2011; Echeita y Duck, 2008). Ademds, insta al andlisis del
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centro en su conjunto (Sdnchez y Garcia, 2013) ya que la propia apuesta
por una u otra metodologia o propuesta de refuerzo se acompana de una
organizacién del espacio e, incluso, de una planificacién de aulas y horarios.
Dicho de otro modo, no es solo tarea del profesorado en su aula, sino que
la propia estructura organizativa del centro invita a la propuesta de ciertas
pricticas de cardcter mds inclusivo (Casanova, 2017).

Existen distintos instrumentos para el andlisis y la autoevaluacién que
tratan de reunir al claustro y la direccién para debatir y tomar conciencia
de las principales lineas de actuacién del centro en torno a la atencién a
la diversidad (Arndiz y Azorin, 2014; Azorin, Arndiz y Maquillén, 2017;
Leén Guerrero, 2011). Uno de los mds extendidos es el Index for Inclusion,
disefado por Booth y Ainscow en 2002 (en Sandoval er al, 2002). No
obstante, en Espana se han publicado varios trabajos a partir de la aplica-
cién de la escala ACADI: Autoevaluacién de Centros para la Atencién a la
Diversidad desde la Inclusién (Arndiz y Guirao, 2015; Arnaiz, De Haro
y Guirao, 2015; Guirao, 2012). Es una herramienta que incluye acciones
referidas al proceso educativo, al entorno en el que se encuentran inmersos
los centros educativos y a los recursos con los que cuentan desde posturas
inclusivas superando asi otras de cardcter integrador que, aunque atienden
a la diversidad, lo hacen teniendo en cuenta solo la presencia, pero no
la participacién de aquellos mds vulnerables. En este sentido, la forma-
cién docente y las actitudes del profesorado se profesan como una de las
principales barreras para lograr posturas que inviten a la participacién de
todo el estudiantado. Sin embargo, compartir unos valores de inclusién
y aceptacién de la diversidad asi como la capacidad para gestionar espa-
cios y metodologias se ofrecen como caracteristicas del profesorado que
apuesta por la educacién inclusiva (Echeita, 2012; European Agency for
Development in Special Needs Education, 2011).

En el contexto de la Comunidad Auténoma de La Rioja (regién situada
en el norte de Espana), objeto de este trabajo, se carecia de legislacion
en materia de atencién a la diversidad y es con la Orden 6/2014, de 6
de junio de 2014 (Consejeria de Educacién, Cultura y Turismo, 2014)
cuando se asientan las bases para la elaboracién del plan de atencién a
la diversidad (PAD) en los centros de la comunidad, disponiendo asi de
un instrumento que propicie la reflexién sobre las medidas y actuaciones
que se llevan en firme en respuesta a las necesidades educativas y sociales
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del alumnado. La responsabilidad de las administraciones es primordial
para avanzar hacia la inclusién y garantizar asi una conciencia social in-
clusiva. Un apoyo bdsico es consensuar y promover normativa que regule
esta materia (Moliner, 2008).

El PAD es un documento que recoge las propuestas que cada centro
propone en aras de una mejor atencién educativa individualizada. Ademds,
sirve de espejo para tomar conciencia de los recursos disponibles para este
fin, asi como de los valores del centro que lo propician. Son muchos los
colegios que ya contaban con dicho plan, pero no existian unas pautas
que unificaran su disefo. Tras la orden citada, los equipos directivos se
encontraron inmersos en un proceso de reforma y actualizacién del mis-
mo, por lo que se presenta un contexto éptimo para hacer explicitas las
barreras que, en ocasiones, dificultan una escuela inclusiva y redactar asi
un documento que atienda a sus premisas y principios fundamentales. Este
pretexto se considerd idéneo para abrir un espacio para analizar las creen-
cias, decisiones y/o propuestas que velan por la atencién a la diversidad,
la cultura y las prdcticas educativas de los centros asi como la dotacién y
gestién de los recursos de que disponen, entendidos como elementos que
se requieren entre si y fomentan la puesta en prdcticas inclusivas (Arndiz y
Guirao, 2015; Echeita, 2012). Aunque, por otro lado, su carencia revierte
en la existencia de barreras en la atencién a la diversidad. En definitiva,
el proyecto que aqui se presenta pretendié propiciar la oportunidad de
autoevaluar la tarea docente desde la reflexién y el didlogo (Arndiz, 2012;
Bolancé, Cuadrado, Ruiz y Sdnchez, 2013) en el seno de las estructuras
organizativas con las que cuentan los colegios como son los equipos direc-
tivos, profesorado y equipos de apoyo. La relevancia de este estudio radica
en que los resultados recabados se trasladaron al Servicio de Atencién a
la Diversidad de la Consejeria de Educacién para su andlisis y posterior
plan de mejora.

Teniendo en cuenta estas premisas, los objetivos de este trabajo se cen-
traron, por un lado, en conocer las percepciones del profesorado segtin su
rol (equipo directivo, tutor o equipo de apoyo) sobre los elementos defi-
nitorios de una escuela inclusiva y, por otro, identificar los aspectos tanto
positivos como susceptibles de mejora de los Centros de Educacién Infantil
y Primaria (CEIP) de la Comunidad Auténoma de La Rioja con vistas a
propuestas de atencién a la diversidad desde una perspectiva inclusiva.
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Método

La investigacién es de cardcter empirico. El disefio de investigacién es
descriptivo, de tipo transversal y cardcter nomotético. Se encuadra den-
tro de una aproximacién metodolégica de tipo cuantitativo. El mues-
treo utilizado es de tipo incidental, intentado conseguir una adecuada
representacién de centros y participantes dentro de la poblacién objeto
de estudio.

Participantes

Se toma como poblacién de andlisis a todos los centros putblicos de
educacién infantil y primaria a partir del listado que aparece publica-
mente recogido en la web http://www.larioja.org/educarioja-centros/es/
buscador-centros/mapa-centros. Son un total de 48 centros, de los cuales
21 se ubican en la capital y 27 en la provincia.

En total participaron 20 centros, lo que supone 41.6% de la pobla-
cién objeto de estudio. La muestra estuvo compuesta por el profesorado
perteneciente a los equipos docentes de los centros: el equipo directivo
(formado por el director, el jefe de estudios y el secretario); el equipo
de ciclo de Educacién infantil (constituido por los tutores que imparten
docencia en el segundo ciclo, es decir, en aulas de 3 a 6 anos); los tres
equipos de nivel de Primaria (uno que retne al profesorado que imparte
docencia en primero y segundo —6 a 8 afos—, otro al de tercero y cuarto
—8 a 10 anos— y un tercero formado por los docentes de quinto y sex-
to—10 a 12 anos); asi como el equipo de apoyo (constituido por maestros
especialistas en Orientacién Educativa y Psicopedagégica, Pedagogia
Terapéutica y Audicién y Lenguaje). De este modo es posible identificar
las diferencias en su percepcién sobre la atencién a la diversidad desde
una perspectiva inclusiva.

En lo relativo a la ubicacién de los centros, la muestra se ha repartido
a 50%: 10 colegios se localizan en la capital y 10 en la provincia.

En cuanto a los equipos que conforman el profesorado, 16.66% de las
respuestas obtenidas pertenecen a equipos directivos, el mismo porcentaje
ocupan los equipos de apoyo, mientras que 50% proviene de los equipos
de ciclo y de nivel, por ser los mds numerosos, cada centro cuenta con un
equipo directivo y uno de apoyo mientras que existen cuatro equipos de
ciclo y nivel por colegio.
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Instrumento

Como ya se ha comentado en la introduccién, el instrumento utilizado ha
sido la Guia de autoevaluacién de centros para la atencién a la diversidad
desde la inclusién (Arnaiz y Guirao, 2015).

La estructura modular del cuestionario permite autoevaluar la institucién
educativa por dimensiones. Para dar respuesta al objetivo del estudio se
opta por tres de las cuatro que completan el cuestionario, concretamen-
te se implementan la escala A, Contexto escolar, ya que la atencién a la
diversidad debe impregnar el ideario y la cultura del centro; la escala B,
Recursos, porque esa atencidén debe traducirse en una dotacién y en una
gestion eficaz de los recursos de que disponen los centros y la escala C,
Procesos educativos, porque la atencién a la diversidad debe plasmarse en
el proceso de ensefianza-aprendizaje. No se aplicé la escala D, Resultados,
por estar mds dirigida a la Educacién secundaria.

La escala A, Contextos, consta de 102 items distribuidos en 14 ca-
tegorias, con informacién relativa al proyecto educativo de centro,
concretamente invita a reflexionar al profesorado acerca de los valores
inclusivos (15 items); la coordinacién y colaboracién del centro y la
familia (8 items); la formacién del profesorado (5 items); la dindmi-
ca de trabajo conjunto del profesorado para planificar, analizar las
prdcticas y afrontar problemas (8 items); la potenciacién de la idea
de centro como una comunidad desde la direccién (12 items); la es-
tructura organizativa inclusiva (8 items); los dispositivos proactivos
hacia la diversidad (5 items); las responsabilidades compartidas por
el personal tanto docente como no docente (2 items); la utilizacién
de tiempos diversificados en funcién de las necesidades del alumnado
(2 items); la presencia de un plan de acogida para el nuevo profesorado (7
items); la coherencia del curriculo en cursos, materias o dreas (8 items);
la existencia de espacios diversificados para la realizacién de actividades
(6 items); la flexibilidad de agrupamientos (1 item) y, por dltimo, la
existencia de un plan de acogida para los estudiantes (15 items).

La escala B, Recursos, estd constituida por 82 items contenidos en 7
categorias que ofrecen informacidn referente a los recursos humanos y ma-
teriales con los que cuentan los centros: como las necesidades y la provisién
de recursos para atender a todo el alumnado (18 items); la diversidad de
materiales e instalaciones (18 items); las estrategias de coordinacién del
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profesorado, las actividades de formacién y proyectos en los que partici-
pan y la concepcién comin sobre la atencién a la diversidad (11 items);
la ordenacién de espacios y tiempos flexibles (4 items); los recursos de
aprendizaje para atender los ritmos diversos del alumnado (13 items); la
organizacién y modalidades del apoyo (14 items) y la participacién de las
familias y la comunidad educativa en el centro (4 items).

La escala C, Procesos, consta de 75 items en torno a 9 categorias con
informacién concerniente a las distintas acciones que intervienen en el
proceso educativo como son la atencién a los ritmos y a las caracteristicas
del alumnado (10 items), el respeto por sus estilos de aprendizaje (2 items),
la planificacién de la ensenanza (13 items); la organizacién de la ensenanza
(4 items), la implicacién activa del discente en su propio proceso educativo
desde la percepcién docente (16 items), el desarrollo de una evaluacién
tolerante (11 items), la programacién de la accién tutorial (5 items), las
interacciones entre los estudiantes (4 items) y las relaciones del centro con
su contexto social mds inmediato (10 items).

La consistencia interna de las escalas se calculé mediante el coeficiente
alfa de Cronbach que indica una fiabilidad alta para todas las escalas: 0=.968
para la escala A, Contextos; a=.967 para la escala B, Recursosy 0=.970 para
la escala C, Procesos (Arndiz y Guirao, 2015).

Procedimiento

La planificacién y la recoleccién de datos se realizaron de la siguiente
forma: previa aplicacién del instrumento se solicité permiso al Servicio
de Atencién a la Diversidad de la Consejeria de Educacién y se informé de
los pormenores de la investigacién, que ofrecié su apoyo al estudio y co-
municé sobre el mismo a los centros. Posteriormente, dos investigadoras
debidamente formadas acudieron a los colegios para informar al profe-
sorado sobre el instrumento de autoevaluacién, los fines del estudio y la
necesidad de responder de manera cooperativa, dialogando y debatiendo
cada uno de los indicadores, llevando a cabo, de este modo, procesos
de reflexién del contexto y de la prdctica y consiguiendo reducir asi, la
mortalidad experimental. Se aprovecharon las reuniones de coordinacién
para dar respuesta a los cuestionarios que, por lo general, suelen celebrarse
bien semanalmente o cada dos semanas. De este modo, los centros fueron
trasladando sus respuestas en un periodo de uno a dos meses.
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Anélisis de los datos
Dos fases definen el andlisis de los datos. En primer Iugar, se realiza un
andlisis descriptivo para valorar cada uno de los indicadores, teniendo en
cuenta que la escala de valoracién tiene las siguientes opciones de respuesta:
(1) muy poco, (2) poco, (3) bastante y (4) mucho. Se delimité siguiendo a
las autoras del cuestionario que los valores de 0-2.50 fueron considerados
mejorables, entre los valores 2.51-3.30 aceptables y entre 3.31-4.00 buenos.

En un segundo paso, para conocer la existencia de diferencias estadisti-
camente significativas entre los cargos desempenados por el profesorado
y su percepcién de cdmo se atiende a la diversidad del alumnado —desde
un enfoque inclusivo en los centros donde ejercen su actividad— se utiliza
el estadistico de contraste chi-cuadrado. El nivel de significacién se fijé
en p<0.05.

El paquete estadistico utilizado para el andlisis de los datos ha sido el
SPSS en su version 22.0.

Andlisis y resultados

Una vez realizado el proceso de autoevaluacién y analizada la informacién
se detallan a continuacidén los resultados obtenidos en funcién de los ob-
jetivos formulados.

Respecto de la existencia de diferencias estadisticamente significativas
en la percepcién del profesorado en funcién de la estructura organizativa a
la que pertenecen, y si se profundiza en las comparaciones medias sobre el
contexto educativo en el que se encuentran inmersos los centros (tabla 1), se
identifican a los equipos de ciclo y de nivel como los que menos consideran
que hay una cultura compartida por el conjunto de la comunidad y una
linea de actuacién comun para atender a la diversidad desde la inclusién,
si bien le otorgan una puntuacién aceptable (M= 2.93). Estos consideran
significativamente menos que los miembros de los equipos directivos y
de apoyo, la formacién institucional que reciben para dar respuesta a la
diversidad del alumnado (M= 2.49); piensan que son aspectos susceptibles
de mejora como la implicacién del equipo directivo en dichas acciones
formativas, que cursarlas favorezca el desempefo de un trabajo conjunto
mds eficaz, o que el contenido verse sobre aspectos tan fundamentales para
conseguir la inclusién educativa como la creacién y gestién de actividades
de aprendizaje colaborativo o el uso de las tecnologias de la informacién
y la comunicacién.
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TABLA 1
Comparaciones de medias en la escala
de Contexto escolar segiin equipo de pertenencia

Equipo directivo Equipo ciclo/ Equipo de apoyo e p
nivel

Media D.T. Media D.T Media D.T
Proyecto de centro
Valores inclusivos 3.39 0.41 3.13 0.44 3.28 0.53 2.972 0.226
compartidos por comunidad
educativa
Conjuncién de acciones 3.37 0.48 3.14 0.62 3.50 0.73 3.597 0.166
agentes educativos
Politica institucional 2.97 0.60 2.49 0.68 3.10 0.77 6.079 0.048
de formacion de
profesorado
Coordinacion y colaboracion 3.60 0.38 2.93 0.65 3.38 0.53  10.619 0.005
profesorado
Liderazgo pedagdgico 3.34 0.57 3.01 0.68 3.53 0.65 5.588 0.061
Estructura organizativa 3.24 0.49 2.95 0.53 3.23 0.54 2.381 0.304
inclusiva
Dispositivos proactivos 3.23 0.67 3.01 0.62 3.30 0.74 3.021 0.221
diversidad
Polivalencia de funciones 3.17 0.59 2.93 0.81 3.00 0.89 0.522 0.77
Posibilidades flexibilizar 2.87 0.72 2.57 0.51 3.25 0.80 5.325 0.069
horario
Plan de acogida nuevo 3.48 0.47 2.94 0.78 3.39 0.67 5.297 0.071
profesorado
Coherencia del curriculum 3.31 0.41 3.13 0.59 3.52 0.51 3.451 0.178
Flexibilidad y polivalencia 3.37 0.38 2.90 0.73 3.29 0.68 5.301 0.071
espacio
Flexibilidad agrupamientos 3.40 0.83 3.07 0.73 3.50 1.07 4.484 0.106
Plan de acogida alumnado 3.13 0.43 2.81 0.54 3.23 0.53 4.744 0.093
Total 3.28 0.37 2.93 0.51 3.29 0.58 6.605 0.037
p< 0.05.

Fuente: Elaboracién propia.
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Otra accién menos considerada por los docentes que conforman los
equipos de ciclo y de nivel es la dindmica de trabajo conjunto existente
en los centros para planificar, analizar las pricticas y afrontar los proble-
mas (M= 2.93), incluyendo entre estas tareas: las reuniones periédicas de
coordinacién, el que la evaluacién psicopedagdgica se realice conjunta-
mente entre profesorado y orientadores, el trabajo coordinado de todos
los profesionales de la educacién o la planificacién conjunta del proceso
educativo del alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo. Si
bien es cierto que puntdan estas dindmicas de forma aceptable.

En lineas generales, los resultados de esta escala han sido los mds altos
de las tres implementadas. Si bien, cabe destacar que los equipos de ciclo y de
nivel no sefalan como fortalezas ninguno de los indicadores propuestos.

Por otra parte, los equipos directivos y de apoyo sefialan conjuntamente
como fortalezas en los CEIP donde ejercen la docencia: las dindmicas de
trabajo conjunto de los docentes en los centros (accién apuntada por los
equipos de ciclo y apoyo como aceptable); el impulso que se da desde la
direccién a la idea de centro como comunidad; la existencia de un plan
que facilite la acogida del profesorado; la coherencia del curriculum en
los distintos cursos y materias, asi como la diversificacién de los agrupa-
mientos atendiendo a las finalidades y a las necesidades del estudiantado.
Estos equipos no consideran como debilidades ninguna de las acciones
presentadas en la escala Conrexto (tabla 1).

Acerca de las necesidades y provisién de recursos en los centros pu-
blicos para atender a la diversidad del alumnado escolarizado (tabla 2),
el profesorado que imparte docencia en los cursos correspondientes al
segundo ciclo de infantil y a los tres niveles de primaria (M=2.93) solo se
diferencia significativamente con el que imparte apoyo educativo al alum-
nado (M=3.63) y con los miembros del equipo directivo (M=3.40) en la
disponibilidad y prictica de estrategias de coordinacién del profesorado
que incide en el grupo-clase; es decir, en la existencia de una previsién de
tiempos y espacios que favorezcan la coordinacién sistemdtica del equipo
educativo, concretamente en lo relativo a estrategias educativas y a la
existencia de reuniones periédicas a favor de los primeros, con un valor
de p<0.005. Por la puntuacién media otorgada vemos que los equipos
docentes de educacién infantil y de primaria consideran este indicador
como aceptable, mientras que la direccién y los profesionales que se dedi-
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can al apoyo y refuerzo educativo consideran que la coordinacién es una
fortaleza en sus centros. Entre el resto de indicadores no existen diferencias
estadisticamente significativas.

TABLA 2
Comparaciones de medias en la escala de Recursos
segiin equipo de pertenencia

Equipo directivo Equipo ciclo/ Equipo de apoyo x p
nivel

Media D.T Media D.T Media D.T
Necesidades y provision 3.30 0.40 2.95 0.43 3.21 0.52 2.153 0.341
de recursos
Criterios para provision 3.30 0.47 3.03 0.49 3.34 0.67 3.336 0.189
de recursos
Finalidad dotacion 3.31 0.46 3.31 0.46 3.48 0.50 1.351 0.509
de recursos
Enfoque en utilizacion 2.69 0.39 2.57 0.41 2.81 0.43 1.64 0.44
de recursos
Diversidad de materiales 3.03 0.22 2.98 0.50 3.08 0.49 1.801 0.406
e instalaciones
Variedad soportes 3.10 0.21 3.18 0.67 3.38 0.64 1.252 0.535
de informacion
Instalaciones adecuadas 3.19 0.52 3.03 0.33 2.80 0.52 4.67 0.097
Materiales variados 3.20 0.47 2.89 0.61 3.28 0.67 2.989 0.224
Diversidad de materiales 3.10 0.43 3.07 0.58 3.63 0.74 5.711
otras culturas
Inclusion de tecnologias 2.56 0.55 2.73 0.72 2.30 0.39 2.514 0.284
Profesorado 3.20 0.48 2.98 0.48 3.47 0.54 3.952 0.139
Estrategias de coordinacion 3.40 0.43 2.93 0.47 3.63 0.44  10.56 0.05
Actividades de formacién 2.73 0.84 2.57 0.78 3.19 0.80 2.667 0.264
permanente
Coordinacion tutor- 3.33 0.59 3.10 0.49 3.50 0.53 3.14 0.208
profesorado apoyo
Objetivo comun 3.33 0.49 3.32 0.61 3.56 0.56 1.21 0.546
sobre la diversidad

CONTINUA
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TABLA 2/ CONTINUACION

Equipo directivo Equipo ciclo/ Equipo de apoyo bé p
nivel

Media D.T Media D.T Media D.T
Organizacién de tiempos 3.30 0.54 3.04 0.80 3.44 0.72 2.238 0.327
y espacios
Estructura de tiempos 3.30 0.54 3.04 0.80 3.44 0.72 2.238 0.327
y espacios
Recursos de aprendizaje 3.00 0.56 3.15 0.45 3.22 0.60 0.369 0.832
Autoadministracion 2.90 0.44 3.06 0.45 3.17 0.75 1.508 0.47

de informacién
y guia de aprendizaje
Individualizacién ensenanza 3.04 0.98 3.12 0.50 3.29 0.68 1.207 0.547

Metodologias favorecedoras 3.07 0.66 3.27 0.47 3.19 0.61 0.315 0.854
diversidad

Apoyo o refuerzo 3.25 0.46 2.83 0.97 3.31 0.68 2.579 0.275
educativo

Organizacion apoyo 3.30 0.51 2.87 0.95 3.29 0.62 2.371 0.306
o refuerzo

Diversidad en las 3.21 0.45 2.79 1.00 3.33 0.76 2.485 0.289
modalidades

Familias 3.13 0.55 2.86 1.01 3.41 0.65 2.874 0.238
Participacion familias 3.13 0.55 2.86 1.01 3.41 0.65 2.871 0.238
y comunidad

Total 3.15 0.37 2.97 0.52 3.30 0.57 2.6 0.273
p< 0.05.

Fuente: Elaboracién propia.

Todos los 6rganos de coordinacién docente estdn de acuerdo en sefnalar
como fortalezas que todo el profesorado en sus centros de infantil y pri-
maria participa de una concepcién comun sobre la atencién a la diversidad
y todos se involucran en la toma de decisiones para mejorar la respuesta
educativa al alumnado. Coinciden también en que los recursos generales de
los centros se encaminan a que el alumnado pueda aprender al méximo de sus
posibilidades, independientemente de sus necesidades educativas especiales.

Por otra parte, los equipos destacan de forma undnime como aspecto a
mejorar la provisién de recursos tecnolégicos e informdticos en los centros
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que apoyen la ensenanza y el aprendizaje de todo el alumnado; asi, el pro-
fesorado reclama la integracién de equipos informdticos en la ensefianza a
través del curriculo o la utilizacién de ayudas técnicas para el alumnado con
discapacidad como elemento de inclusién en el apoyo de sus aprendizajes.

Cabe destacar que, como se refleja en la tabla 2, los equipos de infantil
y primaria siguen siendo los que otorgan puntuaciones mds bajas en la
mayoria de las categorias objeto de estudio, si bien se sitGian en el rango
de aceptables (2.51-3.30).

Por tltimo, respecto de cémo se estdn llevando a cabo los procesos
de ensefianza y aprendizaje en el marco de una educacién inclusiva en
los centros educativos analizados, las comparaciones de medias (tabla 3)
indican que desde la perspectiva de la direccidn de las escuelas se percibe
en menor medida que desde los equipos de ciclo o nivel (M=2.83) y a
mayor distancia de los equipos de apoyo (M=3.29), la existencia de di-
versidad metodoldgica en las aulas. El equipo directivo demanda mayor
presencia en las aulas de metodologias basadas en proyectos de investi-
gacién, de estrategias que alternen trabajo auténomo y cooperativo o de
la utilizacién de férmulas alternativas de acceso a la comprensién que
cubran las caracteristicas individuales de cada alumno (M=2.58). En esta
misma linea, los equipos de apoyo valoran menos (M=3.05) que el resto
(M=3.32 y M=3.63) que en sus centros educativos la organizacién escolar
en su conjunto y la de los grupos de clase en particular, esté al servicio de
las necesidades de los alumnos y del desarrollo de una prdctica docente
que tenga en cuenta la diversidad de los alumnos, si bien le otorgan una
puntuacién alta.

Ante las estrategias organizativas que se proponen en los colegios para
permitir que alumnos con dificultades o brillantes puedan obtener refuerzo
o ampliacién educativa adaptada a sus necesidades, los docentes muestran
discrepancias en funcién del cargo que desempenan, si bien los componentes
del grupo que ofrece apoyo educativo (M=1.88) no perciben su existencia
tanto como los integrantes de los equipos directivos (M=2.53) y de los
equipos de ciclo o nivel (M=2.71), siendo las diferencias estadisticamente
significativas (»<0.05).

En cuanto a las fortalezas detectadas por las estructuras organizativas
del centro, se observa que valoran muy positivamente la implicacién de
todos los estamentos de su comunidad educativa en lo referente a la par-
ticipacién en actividades, colaboracién en el dia a dia o la involucracién
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de las familias en el aprendizaje de sus hijos. Otro aspecto destacable es la
satisfaccién del profesorado con la aplicacién efectiva de la evaluacién con-
tinua, manifestando que valoran los procesos de aprendizaje del alumnado
y no solo el producto final, y utilizan procedimientos e instrumentos de
evaluacién variados. Asimismo, es considerado como un punto fuerte por
los docentes el hecho de que en sus escuelas el profesorado de los distintos
niveles educativos y de apoyo trabajan de manera coordinada y colabora-
tivamente dentro y fuera del aula, ademds de llevar a cabo estrategias para
favorecer el trabajo auténomo y desarrollar procesos de aprender a aprender.

TABLA 3
Comparaciones de medias en la escala
de Procesos educativos segiin equipo de pertenencia

Equipo directivo Equipo ciclo/nivel Equipo de apoyo e p
Media D.T. Media D.T Media D.T

Respeto ritmos 2.77 0.58 2.83 0.47 2.79 0.54 0.229 0.892
y caracteristicas alumnado

Existencia diversidad 2.58 0.67 2.83 0.61 3.29 0.60 5.326 0.007
metodologica

Utilizacion estrategias cubrir 3.24 0.44 3.10 0.48 3.42 0.46 2.534 0.282
minimos comunes en tiempos

distintos

Refuerzo y atencion alumnos 2.55 0.90 2.71 0.64 1.88 0.95 6.211 0.045
con dificultades y brillantes

Practicas de tareas diversas 2.73 0.73 2.68 0.54 2.56 0.94 0.445 0.801

simultaneas y refuerzo

Respeto estilos 3.13 0.67 2.93 0.47 3.44 0.62 3.626 0.163
de aprendizaje alumnado
Existencia diversidad 3.13 0.67 2.93 0.47 3.44 0.62 3.626 0.163

metodolodgica cubrir estilos
de aprendizaje

Planificaciéon ensefianza 2.98 0.41 3.09 0.61 3.26 0.58 1.518 0.468
Programaciones guiadas 3.10 0.38 3.10 0.67 3.45 0.65 2.634 0.268
diversidad

Programacién de actividades 2.97 0.58 3.18 0.61 3.25 0.71 1.29 525
favorece graduacién de

contenidos

Planificacion 2.88 0.57 3.00 0.75 3.09 0.61 0.593 0.743

“accesible” de clases
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TABLA 3/ CONTINUACION

Equipo directivo Equipo ciclo/nivel Equipo de apoyo e p
Media D.T. Media D.T Media D.T

Organizacién ensefanza 3.32 0.42 3.05 0.62 3.63 0.35 5.709 0.050
Criterios elaborar horarios 3.13 0.48 2.93 0.70 3.50 0.53 3.986 0.136
y adscripcién a grupo-clase

publicos y consensuados

Trabajo de apoyo colaborativo ~ 3.50 0.50 3.18 0.70 3.75 0.27 4.411 0.11
y coordinado

Implicacién del alumnado 3.05 0.35 3.03 0.56 3.16 0.47 0.229 0.892
en su aprendizaje

Conocimiento objetivos 2.76 0.51 2.79 0.55 2.71 0.68 0.309 0.857
y contenidos curriculares

por alumnos

Implicaciéon consciente de 3.08 0.34 3.01 0.64 3.48 0.44 4.583 0.101
alumnos

Utilizacion estrategias 3.20 0.46 3.1 0.51 3.02 0.66 0.294 0.863

aprendizaje colaborativo
y cooperativo

Practica de estrategias 3.17 0.36 3.21 0.80 3.44 0.68 1.736 0.42
favorecedoras aprendizaje

auténomo

Evaluacién tolerante 3.20 0.46 3.19 0.78 3.44 0.61 2.104 0.349

Aplicacion evaluacion continua  3.20 0.46 3.19 0.78 3.44 0.61 2.104 0.349

Organizacioén accion tutorial  2.96 0.89 2.91 1.11 3.25 1.08 1.849 0.397
Programacién y coordinacién 2.96 0.89 2.91 1.11 3.25 1.08 1.849 0.397
tutorias

Interacciones entre alumnos  2.87 1.17 2.98 0.96 3.53 0.53 2.563 0.278
Naturaleza y frecuencia 2.87 1.17 2.98 0.96 3.53 0.53 2.563 0.278

Relaciones centro-contexto 2.93 0.54 3.07 0.50 3.42 0.65 5.279 0.071

Utilizacién de recursos de la 2.70 0.75 2.79 0.54 3.25 0.71 3.681 0.159
comunidad

Implicacién comunidad en 2.85 0.64 3.07 0.57 3.47 0.67 5.734 0.050
centro
Implicacién comunidad en 3.23 0.48 3.34 0.62 3.53 0.74 2.478 0.29

proyecto de centro

Total 3.02 0.61 3.00 0.67 3.32 0.60 3.15 0.46

p< 0.05.

Fuente: Elaboracién propia.
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No se senalan debilidades a nivel general en los procesos educativos
que desarrollan los centros escolares participantes. Si bien, el profesorado
perteneciente a todos los equipos apunta a la falta de pricticas organi-
zativas y metodolégicas que posibiliten que los alumnos realicen tareas
diferentes al mismo tiempo y en el mismo espacio pudiendo ser atendidos
por el docente y también reflejan carencias a la hora de hacer explicitos los
objetivos y contenidos curriculares y facilitar a los alumnos que propongan
actividades en el desarrollo de la programacién (otorgando a estas acciones
valores muy préximos a 2.51).

Discusion y conclusiones

Tal y como se ha venido exponiendo a la luz de los resultados obtenidos,
se constata la existencia de mds fortalezas que debilidades o aspectos
susceptibles de mejora, en lo referente a la atencién a la diversidad desde
la perspectiva de los equipos de trabajo (directivo, tutores o equipos de
apoyo) en los veinte centros docentes analizados. Si bien, los cuatro equi-
pos docentes de ciclo y nivel son los que, en general, valoran menos las
acciones analizadas a favor de la inclusién.

En esta linea, los miembros del equipo directivo y del equipo de apoyo
manifiestan un mayor grado de acuerdo que los de ciclo y nivel en las cues-
tiones relativas a la filosofia de la inclusidn, es decir, coinciden en sefalar
que el conjunto de la comunidad educativa en sus centros comparte una
cultura y unos valores que conllevan la total aceptacién a la diversidad desde
el principio de inclusién, que se traduce en una linea de trabajo comin
y en la adopcién de medidas de atencién a la diversidad (Booth, 2006;
Booth y Ainscow, 2011), asi como en hacer efectivo el liderazgo pedagé-
gico con una clara vocacién inclusiva desde la direccién (Bolivar, Lépez y
Murillo, 2013). Ambos aspectos son clave, positivos, que debe compartir
todo profesor que abogue por la inclusién, como se ha mencionado en la
introduccién (Dominguez, Lépez y Vizquez, 2016; Echeita, 2012).

El asumir una cultura mds inclusiva supone que el profesorado cuente
con los recursos apropiados, tiempo y espacios suficientes para la atencién
a todos los estudiantes en pro de una educacién inclusiva y de calidad.
En este sentido, parece existir en los colegios una aceptacién generalizada
acerca de que los recursos materiales disponibles no suponen una dificultad
para el desarrollo de pricticas inclusivas, y se encaminan a que el alumnado
pueda aprender al mdximo de sus posibilidades, si bien consideran menos el
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que se utilicen para atender a todo el alumnado con necesidades educativas
especiales el mayor tiempo posible en el aula, junto a sus companeros de
clase, lo que se erige en una barrera que entorpece la educacién inclusiva
(Echeita, 20006).

Un tema fundamental en el proceso de inclusién educativa que condicio-
na la actitud del profesorado, y suele generar malestar entre los docentes,
es el tiempo de coordinacién del trabajo de los profesionales que inciden
en el grupo-clase (Horne y Timmons, 2009). La direccién y los miem-
bros del equipo de apoyo, sin embargo, consideran como una fortaleza
en sus centros la previsién de tiempos para la coordinacién sistemdtica
del profesorado, afirmando que abordan reuniones periédicas de coordi-
nacién que permiten unificar las estrategias educativas de los profesiona-
les que atienden al grupo clase, si bien los equipos de ciclo y nivel piensan
que este tiempo es insuficiente, percibiéndolo como una barrera para las
précticas inclusivas y reclamando mds momentos y espacios que les permi-
tan concretar esas acciones para dar asi respuestas educativas de calidad.

Por otra parte, destacar la reivindicacién de los profesionales de apoyo
de los centros educativos sobre que la planificacién del trabajo y la bus-
queda de recursos para atender al alumnado —que presenta necesidades
educativas especiales— debe hacerse de manera colaborativa y que el apoyo
que se les ofrece es una tarea compartida, debiéndose integrar el trabajo
en equipo con la fortaleza de una ensefanza compartida, que conlleve un
proceso de cambio positivo (Azorin y Arndiz, 2013; Booth y Ainscow,
2011; Rappoport y Echeita, 2018).

Desde esa cultura acogedora que se manifiesta en las prdcticas peda-
gbgicas puestas en marcha para responder a las necesidades e intereses
del alumnado, los tutores y especialistas demandan, frente al equipo de
direccién y de apoyo, la implementacién de una mayor diversidad de es-
trategias y metodologias que atiendan a las caracteristicas individuales de
cada alumno y que apoyen asi la educacién inclusiva (Casanova, 2011)
y se incluyan en el PAD como una medida ordinaria de atencién a la di-
versidad. Como fortalezas los equipos educativos destacan que, tanto la
organizacién escolar como la de los grupos de clase, deben responder a las
necesidades de los alumnos; y que utilizan procesos de evaluacién continua
que consideran el proceso y el resultado, apreciaciones que concuerdan con
las obtenidas en los estudios de Arndiz y Azorin (2014) y Garcia, Pastor,
Judrez y Garcia (2011).
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Todos coinciden en sefialar como punto débil la formacién docente
(Leén Guerrero, 2011). reconocen necesidades formativas para ejercer de
modo eficaz el trabajo conjunto, para desarrollar actividades de aprendizaje
colaborativo y para dar respuesta a las dificultades de aprendizaje, ademds
de mostrar carencias en lo referente a cuestiones de cardcter pedagdgico
sobre las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC), lo que
lleva a reclamar a la administracién educativa la formacién permanente para
responder a los desafios pedagdgicos que se presentan y demandar en los
programas de estudios —de los grados de educacién en las universidades—
acciones de formacién diddctica del profesorado en la atencién al alumnado
con necesidades educativas especiales y en el uso de las TIC como clave
fundamental para la inclusién efectiva del alumnado (Izusquiza, Echeita y
Simén, 2015). También lleva a requerir la disposicién en la participacién
de proyectos de innovacién educativa y acciones de mejora que favorezcan
las précticas inclusivas. Estos hallazgos estdn en la linea de las evidencias
mostradas por autores como Alvarez, Castro, Campo-Mon yAlvarez—Martino
(2005) y Lledd y Arndiz (2010).

Para concluir, incidir en la importancia del ejercicio reflexivo realizado
aunando las perspectivas de profesorado, direccién y profesionales de apoyo,
que hace que el diagnédstico se ajuste a la realidad de los centros y posibilite
afrontar la inclusién desde posiciones complementarias (Ferndndez, Fiuza
y Zabalza, 2013). Es momento de que los centros valoren ahora las barreras
detectadas, fruto de esa reflexién conjunta, sobre las condiciones generales
del centro, los recursos de que disponen y los procesos de ensenanza y
aprendizaje que se generan para adecuar la intervencién educativa a las
necesidades del alumnado e incluir en el PAD las oportunas actuaciones
generales, asi como medidas ordinarias y especificas adecuadas a la realidad
de los centros y dirigidas a la atencién integral de su alumnado.

En cuanto a limitaciones del trabajo, senalar la escasez de estudios
similares que permitan cotejar los resultados, subrayar la conveniencia de
realizar mds estudios de este tipo que valoren las necesidades que presentan
los centros educativos desde un enfoque inclusivo y posibiliten avanzar
hacia la creacién de aulas mds propicias para la atencién a la diversidad.
Por otra parte, no se alcanzé la totalidad de la poblacién de los centros
de educacién infantil y primaria de la comunidad auténoma de La Rioja,
pero la muestra conseguida permite hacerse una composicién clara de la
situacién.
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