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Resumen

La consecucién de apoyos educativos inclusivos precisa de una respuesta a la diversidad
comun para todo el centro, que genere espacios que aseguren la presencia, la participacion
y el logro socioeducativo de todos los estudiantes. El objetivo general de este estudio es
analizar cdmo se desarrolla el apoyo educativo desde el marco de accidn de la educacidn
inclusiva en una comarca de la Regién de Murcia. Para ello, se llevé a cabo una investigacién
descriptiva, no experimental y de corte mixto, a través de la utilizacién de un cuestionario en
el que participaron 23 docentes de apoyo. Los resultados evidencian una desvinculacién en
las tareas del profesorado de apoyo hacia el aula ordinaria, una atencién, en gran medida,
individualizada y fuera del aula ordinaria hacia el alumnado que recibe apoyo, y una falta de
coordinacidn y trabajo conjunto por parte de los docentes de apoyo y los docentes de aula
ordinaria. Se concluye que la transformacién de las barreras que dificultan el asentamiento
de sistemas de apoyo inclusivo en facilitadores para la inclusién, pueden venir determinadas,
por la existencia de un curriculo mas flexible, la formacién docente en inclusién y la
reformulacién de los roles docentes hacia perfiles mas colaborativos.
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Support teachers and the barriers that interfere with the
creation of inclusive educational supports

Abstract

The attainment of inclusive educational support requires a common response to diversity for
the whole centre, which generates spaces that ensure the presence, participation and socio-
educational achievement of all students. The general objective of this study is to analyse how
educational support is developed from the framework of action of inclusive education in a
territory from the Region of Murcia. For this purpose, a descriptive, non-experimental and
mixed research was carried out using a questionnaire in which 23 support teachers
participated. The results show a dissociation in the tasks of the support teachers towards the
regular classroom, a largely individualised attention outside the regular classroom towards
the students who receive support, and a lack of coordination and joint work on the part of
the support teachers and the regular classroom teachers. It is concluded that the
transformation of the barriers that hinder the establishment of inclusive support systems
into facilitators for inclusion, can be determined by the existence of a more flexible
curriculum, teacher training in inclusion and the reformulation of teaching roles towards
more collaborative profiles.
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Introduccion

Desde el marco de accidn de la educacidn inclusiva los apoyos son toda estrategia, material,
recurso o actuacion que se lleva a cabo con la intencionalidad de lograr el acceso, la
participacién y el aprendizaje de sus destinatarios en el contexto educativo (Arnaiz, 2019;
Hagiwara, et al., 2019). Booth y Ainscow (2015) los definen como aquellas “actividades que
aumentan la capacidad de un centro escolar para atender a la diversidad del alumnado
promoviendo que todo el mundo sea valorado con equidad” (p. 50). Estas definiciones
enfatizan la comprensién del apoyo como un recurso comun para todo el centro, a través de
la creacidn de procesos de ensefianza-aprendizaje inclusivos acordes a las verdaderas
realidades del aula ordinaria (Arnaiz y De Haro, 2020; Harkki, Vartiainen, Seitamaa-
Hakkarainen y Hakkarainen, 2021).

En Espafia existen dos figuras de apoyo esenciales: el profesorado de Pedagogia Terapéutica
(PT)y el de Audicién y Lenguaje (AL). Sus funciones, aunque quedan establecidas y reguladas
en la legislacién, en la practica varian dependiendo del contexto, lo que conlleva a veces una
falta de claridad en sus labores (Moya, 2012). En ocasiones se genera en torno a estos
docentes una visidn del apoyo restrictiva y balcanizada, tras la que se crean espacios, roles y
tiempos profesionales diferenciados e independientes del aula regular, lo que produce que
el apoyo recaiga solamente en ellos y no se comparta con toda la comunidad educativa.

Entre las funciones principales del profesorado de apoyo se encuentra la atencidon
individualizada o en pequefos grupos al alumnado con necesidades de apoyo educativo,
actuaciones que mayoritariamente se realizan en aulas especializadas (Sanahuja, Mas y
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Olmos, 2018; Sandoval, Marquez, Simdn y Echeita, 2019; Simdn, Echeita y Sandoval, 2018).
Este hecho reduce las potencialidades que los apoyos pueden aportar a los centros
educativos, y suponen una de las principales razones de segregacion y exclusién educativa
para determinados alumnos, habida cuenta que perjudican sus posibilidades de didlogo,
interaccién y socializacién con sus iguales y con el docente tutor (Ni Bhroin y King, 2020).

Los apoyos deberian llevarse a cabo en el aula ordinaria, lugar de referencia y de aprendizaje
para todos los estudiantes (Tsvintarnaia et al., 2020). Por ello, algunos autores destacan la
descontextualizacidn que se produce entre el profesorado de apoyo y el de aula ordinaria,
debido a la falta de coordinacién, comunicacién y planificacién conjunta (Luque et al., 2018).
Anaby, lanni, Héguy y Camden (2020) expresan que para la creacién de apoyos inclusivos no
son suficientes la coordinacidn y el didlogo entre el profesorado regular y el de apoyo. Se
precisa, ademas, una redefinicion de ambos roles que genere transformaciones ideoldgicas
y funcionales en las labores de apoyo, para que atender a la diversidad sea una tarea
compartida en los centros. En palabras de Quintero (2020), este cambio se ha de proyectar a
través de una adecuada formacidn -inicial y permanente- que asegure la creacién de
profesionales que actiien como “agentes para la inclusién”.

Sanahuja et al. (2018) justifican la descoordinacién de ambos perfiles a causa de la falta de
formacién en diversidad que presentan los docentes de las aulas regulares. Ello produce que
deleguen en el profesorado de apoyo la responsabilidad de la atencién del alumnado con
necesidad de apoyo educativo (Arnaiz, Escarbajal, Alcaraz y de Haro, 2021). Por consiguiente,
la redefinicidn de los roles docentes constituye una premisa fundamental para crear cambios
metodoldgicos que favorezcan la inclusién de todo el alumnado en las aulas ordinarias.

En cuanto a la coordinacién y el didlogo entre el profesorado, Nadal, Grau y Peirats (2016)
comprobaron que el perfil docente parece influir en dicha coordinacién, ya que el
profesorado de PT se encuentra mas vinculado al aula ordinaria en su desempefio profesional
que el profesorado de AL. Incluso obtuvieron evidencias de que cuando el profesorado de
apoyo establece su labor dentro del aula ordinaria, ambos docentes llevan a cabo funciones
paralelas. A este respecto, Sandoval, Simén y Echeita (2012) indican que es comun encontrar
que en estas situaciones de trabajo conjunto sea el tutor el que dirija la clase, mientras que
el docente de apoyo se encarga de la atencidn individualizada del alumnado con necesidades
educativas especiales. Esta diferenciacidn en las tareas afecta al alumnado que recibe apoyo
y al propio docente que lo imparte, siendo considerado como un docente con unas
responsabilidades delimitadas tanto en el aula como en el centro.

El docente de apoyo expresa su excesiva carga de trabajo (Anaby et al., 2020) y su falta de
tiempo para atender al alumnado que lo requiere. Esta realidad dificulta la construccién de
procesos educativos conjuntos a través de la denominada docencia compartida o co-
ensefianza entre todos los profesionales como expresa Dagli, Akcamete y Guneyli (2020).

El profesorado de apoyo no representa, pues, en Espafia -como en otros paises- la figura de
un coordinador o asesor para la inclusién (Ainscow, 2017), cuyas labores se vinculan hacia la
orientacidén e informacién al docente de aula ordinaria, la creaciéon de materiales especificos
y el disefio de actividades para el alumnado que recibe apoyo, sino que se ocupa de Ila
docencia y del apoyo directo al alumnado (Gémez-Zepeda, Petrefas, Sabando y Puigdellivol,
2017; Soldevilla, Naranjo y Muntaner, 2017). Por tanto, los centros deberian organizar y
generar la flexibilidad de espacios, tiempos y roles que requiere la educacion inclusiva, para
adaptarse, per se, a los diferentes ritmos, necesidades, intereses y caracteristicas de su
alumnado (Sanahuja, Moliner y Moliner, 2020).
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En relacién a las consideraciones indicadas, el objetivo general de este estudio es analizar
cOmo se desarrolla el apoyo educativo desde el marco de accidn de la educacidn inclusiva en
los centros educativos de una comarca de la Regién de Murcia.

Los objetivos especificos derivados del mismo son:
1. Conocer las funciones del profesorado de apoyo en su desempefo profesional.
2. Detectar las barreras que obstaculizan la implementacion de apoyos educativos inclusivos.

3. Identificar las actuaciones que favorecerian la creacién de apoyos inclusivos en los centros
educativos.

2. Metodologia
2.1. Diseno de la investigacion

La finalidad de este estudio es analizar y describir los fendmenos que ocurren en los centros
educativos a nivel de resultados. Por tanto, se enmarca dentro de un disefio descriptivo, no
experimental y de corte mixto, puesto que la informacién que se obtiene para dar respuesta
a los objetivos marcados se representa a través de datos cuantitativos y cualitativos.

2.2. Participantes

Esta investigacion se ha desarrollado en una comarca de la Regién de Murcia, que cuenta con
ocho centros educativos de infantil, primaria y secundaria, con una poblacién de 28 docentes
de apoyo (PT y/o AL). La muestra real fue de 23 participantes (Tabla 1), lo que supone un
tamafo muestral con un nivel de confianza del 95% (2=1,96).

Tabla 1.
Caracteristicas sociodemogrdficas de la muestra participante

N (%)

Etapa Educativa
Infantil y Primaria 16 (69.6%)
Secundaria 7 (30.4%)
Perfil Profesional

PT 14 (60.9%)

AL 5(21.7%)

PT/AL 4 (17.4%)

Experiencia docente

0-5anos: 5 (21.7%)

6-10 anos 5 (21.7%)

Mds de 10 anos 13 (52.2%)
TOTAL 23 (100%)

2.3. Instrumento

El instrumento de recogida de informacién fue el Cuestionario sobre las funciones del
profesorado de apoyo (Sandoval et al., 2019). En la Tabla 2 se expone la estructura del
cuestionario, conformado por cuatro dimensiones y 28 items.

240 Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)



El profesorado de apoyo y las barreras que interfieren en la creacién de apoyos educativos inclusivos

Tabla 2.

Estructura del cuestionario: dimensiones, items y tipologia de las preguntas

DIMENSIONES

iTEMS

TIPOLOGIA

ALFA DE
CRONBACH

Perfil profesional

Género

Puesto laboral

Antigiiedad docente

Etapa educativa

Titularidad del centro o tipo de
centro

Cerradas
elecciéon mdltiple

Funciones
desarrolladas

item 1. Atencién
individual/grupal fuera del aula

ftem 2. Atencidn en el aula

item 3. Co-docencia al grupo
clase

item 4. Elaboraciones materiales
de apoyo

ftem 5. Informacién a docentes
sobre apoyo

item 6. Coordinacién planes de
trabajo individual

ftem 7. Sustitucién compafieros
de baja

Likert1a3

.710

Barrerasy
limitaciones

item 8. Actitudes negativas hacia
la inclusion

item 9. Escasa cooperacién del
profesorado

item 10. Aumento de la carga de
trabajo

item 11. Cambios en la plantilla

item 12. Escasa flexibilidad del
profesorado

item 13. Falta de apoyo del
equipo directivo

item 14. Falta de apoyo del
orientador/a

item 15. Estrategias y
metodologias rigidas

item 16. Falta de visidn conjunta

item 17. Escaso tiempo y
espacios de coordinacidon

item 18. Reticencia a compartir
aula

item 19. Identificacién de las
funciones de apoyo

item 20. Profesorado apoyo de
categoria inferior

item 21. Falta de apoyo de la
administracion

Likert1a3

913
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item 22. Falta de implicacién

inspeccion
Elementos que item 23. Funciones que Abierta
favorecerian la favorecerian la inclusién

inclusiéon

Fuente: Elaboracidn propia, a partir de Sandoval et al. (2019).

2.4. Procedimiento y andlisis de datos

Se realizé unarevisién bibliografica para analizar la tematica objeto de estudio. Seleccionada
la comarca, se accedié a los centros que la componen, informandoles de la investigaciéon y
solicitando su participacion. Tras el estudio empirico, se realizé un nuevo encuentro con los
centros donde se aportd los datos del estudio y posibles actuaciones de mejora.

Para el andlisis cuantitativo se procedid a calcular los estadisticos descriptivos para cada uno
de los items del cuestionario (medias y frecuencias).

Para el analisis inferencial, se aplicd la prueba Shapiro-Wilk que demostrd la distribucién no
normal de los datos (p < .001). Como variables predictoras se utilizé el puesto laboral (PT, AL
y PT/AL) y la experiencia docente (0-5 afos, 6 a 10 afilos 0 mas de 10 afos). Para su analisis se
aplicd la prueba estadistica no paramétrica U de Mann-Whitney y la prueba Chi-Cuadrado de
Pearson, estableciendo un valor de significancia p < .005. Estos analisis se realizaron con el
paquete estadistico SPSS (versién 25 para Windows).

Para los datos cualitativos se realizé un andlisis de contenido de las respuestas del item 23.
Se siguidé un modelo inductivo, estableciéndose las categorias de andlisis y los cédigos para
la clasificacién de la informacidén. Estos andlisis se realizaron mediante el programa Atlas.Ti
(version 8 para Windows).

3. Resultados

Respecto al objetivo 1, describir las funciones que realiza el profesorado de apoyo en su labor
docente, los resultados indican que la funcién que con mayor frecuencia realiza el
profesorado de apoyo es la elaboracién de fichas y de material especifico para el alumnado
que recibe el apoyo (Mitems=2.96). El total de participantes realizan esta funcién (4.3%
esporadicamente y 95.7% con mucha frecuencia).

Otras de las funciones que en mayor medida realizan los profesionales de apoyo
participantes es la atencién educativa, individual o en pequefio grupo, fuera del aula ordinaria
(Mitem=2.91), y la informacién a los compafieros del centro sobre temas relacionados con el
alumnado que precisa apoyo (Miems=2.91). En ambos casos, el 91.3% del profesorado sefala
que realiza con mucha frecuencia dichas labores, siendo un 8.7% el que las lleva a cabo
esporadicamente. De igual forma, la coordinacidn entre docentes, para planificar y hacer
seguimiento de los planes de trabajo individuales (Mitem6=2.83), ocupa un alto porcentaje
del tiempo del profesorado de apoyo. En este sentido, el 82.6% del profesorado alega
coordinarse muy a menudo con sus compaferos de aula ordinaria, mientras que un 17.4%
sefiala que lo hace de manera esporadica.

Con menor frecuencia realizan la atencién educativa con el alumnado que recibe apoyo
dentro del aula ordinaria (Mitem>=2.43). Tan solo el 47.8% de los encuestados declara intervenir
con el alumnado dentro de su aula ordinaria con mucha frecuencia. El 47.8% realiza esta
funcidn esporadicamente.
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Entre las funciones que tienen menor frecuencia en la jornada del profesorado de apoyo se
encuentran: la sustitucion a compafieros por bajas o incidencias escolares (Mjem;=2.22), pues
solo el 26.1% afirma realizarla frecuentemente; y la atencién educativa al conjunto de un
grupo clase junto con el docente de aula ordinaria (Mitem3=1.70). Esta es la funcién menos
destacada, puesto que un 52.2% del profesorado sefiala no realizar nunca esta funcién.

No se han hallado diferencias estadisticamente significativas de los resultados en funcién del
perfil del profesorado de apoyo y su experiencia docente.

En relacién al objetivo 2, detectar las barreras que obstaculizan la implementacién de un
modelo de apoyo inclusivo, en la Figura 1 se muestran las percepciones del profesorado sobre
las barreras que, con un mayor grado de incidencia, dificultan el asentamiento de un sistema
de apoyo verdaderamente inclusivo.

Figura1.

Frecuencias de los factores que dificultan la labor de los especialistas en los apoyos

ftem 22. La inspeccién no cuida de que se cumplan las normas que facilitarian un mejor trabajo | = | = L Q 21
con el alumnado que requiere apoyos especificos TIJ 2 J‘lT '7

ftem 21. La administracién educativa no apoya como se merece el proceso de inclusion 8.7

ftem 20. Los profesores de apoyo no se consideran en el centro como unos profesores mas.
Nos consideran en una categoria docente inferior

ftem 19. Las funciones del PTy las del AL no estén claras

item 18. El profesorado no quiere que los profesores de apoyo estemos dentro del aula

ftem 17. Falta de tiempo para coordinarse con los profesores 1

{tem 16. Falta de una visién conjunta sobre el sentido del apoyo escolar en el centro y sobre el ——_— -
modelo para llevar a cabo D Jl |ﬂ

item 15. Estrategias didcticas y metodoldgicas muy rigidas y estandarizadas 12 % 26 A

item 14. Falta de apoyo por parte del orientador/a 56H

{tem 13. Falta de apoyo del equipo directivo 56

j¢
(V2N |

{tem 12. Poca flexibilidad del profesorado para adaptar y hacer accesibles los contenidos de sus
dreas o materias IT

ftem 10. Aumento en la carga de trabajo de los profesionales de apoyo 8.7 4.5

ftem 9. Escasa cooperacién entre el profesorado 47.8

item 8. Las actitudes negativas de los profesores hacia la inclusién escolar £2.2

|
| |
| |
o e ! |
Item 11. Plantilla de profesorado variables que dificultan la continuidad del trabajo 6.1 | :e 1 | 4.8
! | 47%
|
I

& Nada o poco determinante & Algo determinante Muy determinante

Fuente: Elaboracién propia

Como se puede apreciar, el profesorado de apoyo destaca como principal barrera la gran
carga de trabajo que asume en sus centros (Mitemi0=2.39), tan solo el 8.7% sefiala que esta
variable es poco o nada determinante. Esto ocasiona falta de tiempo para coordinarse con
los comparieros (Mijem;=2.26), aunque el 13% no considere que la coordinacién con el
profesorado sea un factor que dificulte el trabajo de apoyo escolar. De igual modo, el 91.3%
subraya la problematica que supone el escaso amparo que recibe el proceso de inclusién por
parte de la administracion educativa (Mitem»=2.26). El 87% del profesorado expresa el
planteamiento de estrategias didacticas y metodologias demasiado rigidas y estandarizadas
como otro elemento que ha de reformularse (Mitemis=2.13). Y un 73.9% ha indicado que la
variabilidad de la plantilla de docentes supone una dificultad en la consecucién de apoyos
inclusivos (Mitem1=2.09).
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En menor medida, se destacan otros factores. Por ejemplo, el 52.1% del profesorado sefiala la
escasa cooperacion entre el profesorado (Mitemo=1.91) y el 69.5% la falta de una vision
conjunta sobre el modelo de apoyo que se debe llevar a cabo en el centro (Mitemis=1.91).
Ademas, el 65.2% indica la escasa flexibilidad del profesorado para adecuar los contenidos
hacia las necesidades del alumnado que presenta mayores dificultades de aprendizaje
(Mitem>=1.87). De igual modo, el 65.2% enfatiza la existencia de actitudes negativas de los
profesores hacia la inclusién escolar (Miems=1.87) y el 56.5% alude al hecho de que la
inspeccién no cuide el cumplimiento de la normativa, lo que influiria en la mejora de los
apoyos educativos (Mitem»>=1.78).

Entre los elementos que menos dificultan la consecucién de apoyos eficaces, desde el punto
de vista inclusivo, el 17.3% indica la consideracién al profesor de apoyo como un docente de
una categoria inferior (Mitem»0=1.22), €l 34.8% sefiala la negacién del profesorado de aulaa que
el profesor de apoyo realice su labor dentro del aula ordinaria (Mitems=1.52), el 43.4% incide
en la falta de apoyo por parte del equipo directivo (Mitemi3=1.57), €l 43.5% indica la falta de
claridad en las funciones que debe realizar el profesorado de PTy AL (Mitem19=1.61) y el 43.4%
destaca la falta de apoyo por parte del orientador (Mitemi4=1.65).

Con respecto al andlisis de las diferencias estadisticamente significativas, los resultados
corroboran que existen diferencias en el item: las funciones del PT y las del AL no estdn claras,
atendiendo al puesto laboral que presenta el participante (chi-cuadrado = 9.322; gl = 2; p =
.009). Estas diferencias se dan entre el AL y ambos perfiles (U = 40.05; p = .016), asi como
entre el PTy ambos perfiles (U = 9.000; p = .017).

Atendiendo a la falta de una visién conjunta sobre el modelo de apoyo de centro, se han
encontrado diferencias estadisticamente significativas en funcién de la experiencia docente
(chi-cuadrado = 6.571; gl = 2; p =.037). Estas diferencias se dan entre los docentes entre 6 y
10 afos de experiencia y los de 0 y 5 afios (U = 37.000; p =.036).

Los resultados corroboran que existen diferencias en el item: el profesorado de aula no quiere
que los docentes de apoyo estemos dentro del aula, con respecto a la experiencia docente de
los participantes (chi-cuadrado = 6.646; gl = 2; p = .036). Estas diferencias se dan entre el
profesorado con experiencia superior a 10 afios y el profesorado entre 6 y 10 afios de
experiencia (U = 36.000; p =.005).

En relacién con el objetivo 3, identificar las actuaciones que favorecerian el proceso de inclusién
en los centros educativos, los resultados muestran el amplio nimero de acciones que
favorecerian apoyos educativos inclusivos en las escuelas.

De las respuestas aportadas por el profesorado se ha creado una red de cédigos (Figura 2)
que correlaciona los elementos que obstaculizan o, en su caso, facilitan el asentamiento de
la inclusidn en las escuelas.

De manera unanime, el profesorado de apoyo ha insistido en la necesidad de derribar las
barreras que impiden la presencia, la participacidn y el aprendizaje del alumnado. La excesiva
rigidez del curriculo no permite el pleno desarrollo social y competencial del alumnado, lo
que desemboca en estrategias metodoldgicas y roles docentes unilaterales y fuertemente
estigmatizados. Por tanto, el profesorado destaca la necesidad de que en el aula ordinaria se
lleven a cabo estrategias que potencien la transformacidn de los roles docentes y la
flexibilidad del curriculo educativo. Para ello considera prioritario la formacién docente en
materia de diversidad e inclusién si se quieren generar escuelas inclusivas. Mejoraria la
coordinaciény el didlogo docente -a causa de la responsabilidad compartida del alumnado-y
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potenciaria la inclusion de todo el alumnado en las aulas ordinarias a través de la co-
tutorizacion.

Figura 2.
Red de cddigos sobre acciones que incentivarian la inclusién

I Curriculo educativo rigido |

Actividades que impliquen a

todo el grupo aula Mayor atencion educativa dentro

s parte de )
del aula de referencia

Cotutorizacion en el aula regular

asociado Talleres inclusivos para todo el
aula

s parte de Actividades de formacion para el
profesorado regular

Utilizacion de las TIC para el

disefio de programas
B&qﬂ de

Programas en técnicas de estudio
y refuerzo

Talleres sobre inclusion educativa

td ) - .
Educacion emocional qm’ Trabajar las habilidades sociales
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Y todo ello desde un clima de centro inclusivo y democratico, donde la creacién de
experiencias comunitarias y participativas, el desarrollo de la educacién emocional y las
habilidades sociales, incentiven la preparacién de un sistema basado en valores humanos,
sociales, democraticos y, por ende, inclusivos. Como indican Cortés, Gonzdlez y Sanchez
(2018), el aula es un lugar de interaccién donde la metodologia, la organizacién y la manera
de comprender y atender a la diversidad determinan las relaciones sociales y educativas
generadas entre sus discentes, lo que favorece la atencién a la diversidad y la inclusién.

4. Discusion

Este estudio ratifica dos labores principales que el profesorado de apoyo realiza: la creacién
de fichas y material especifico, y la informacién a sus compaferos de aula sobre el alumnado
que recibe apoyo, como ya revelaron otros estudios (Gémez-Zepeda et al., 2017; Soldevilla et
al,, 2017).

Otra de las funciones que el docente de apoyo destaca es la atencién educativa individual o
en pequefios grupos fuera del aula ordinaria. Estos datos se vinculan con recientes estudios
(Sanahuja et al.,, 2018; Sandoval et al, 2019; Simén et al., 2018), que muestran la
descontextualizacién entre el apoyo educativo y el aula ordinaria. Esto perpetua la exclusién
socioeducativa que sufre el alumnado en los procesos de ensefianza-aprendizaje generales,
asi como en las relaciones socioafectivas con sus iguales (Ni Bhroin y King, 2020).
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La mitad de los encuestados ha alegado que realiza el apoyo dentro del aula regular, mientras
que para la otra mitad esta no es una labor frecuentada. A este respecto Sandoval et al. (2012)
afirman que trabajar en el mismo aula no conlleva, per se, la existencia de situaciones de
aprendizaje conjunto, ya que ambas funciones pueden realizarse de manera paralela.

El estudio no ha revelado diferencias significativas en la descontextualizacién del aula
ordinaria atendiendo a los perfiles profesionales de apoyo existentes. Esta si sucedia en el
estudio de Nadal et al. (2016), donde el profesorado de PT tenia una vinculacién mas estrecha
con el aula ordinaria que el docente de AL.

La mayoria del profesorado de apoyo ha destacado la coordinacién como tarea prioritaria en
su desempefio docente, pero un ndmero significativo de ellos no contempla la colaboracién
como una funcidn diaria. Estos resultados, aunque favorables, arrojan luz sobre la incégnita
de la desvinculacidn existente entre el profesorado regular y el profesorado de apoyo, como
ya lo hicieron otros estudios (Luque et al., 2018). Estos resultados parecen explicar el bajo
indice de docentes que desarrolla el apoyo al conjunto de un grupo clase junto con el
profesorregulary las casi inexistentes situaciones de co-ensefianza que se dan enlos centros
educativos estudiados (Dagli et al., 2020).

La mayor barrera que obstaculizan la creacién de apoyos inclusivos, segun los docentes de
apoyo, es la excesiva carga de trabajo que asumen en sus centros (Anaby et al., 2020). Este
hecho complica la generacién de espacios inclusivos, ya que se ven debilitadas las relaciones
docentes, dando lugar a otra de las barreras mas indicadas por los especialistas: la falta de
tiempo para coordinarse.

Este estudio ha mostrado, como ya lo hicieron otros (Sandoval et al., 2019; Takala et al.,
2009), el escaso respaldo que recibe la inclusién por parte de la administracién educativa.
Hecho que alude a la necesidad de generar un nuevo impulso legislativo que guie y proyecte
la creacidn de contextos inclusivos.

Los docentes dan gran importancia a la realizacidon de estrategias didacticas demasiado
rigidas y estandarizadas como obstdaculo para la construccién de apoyos inclusivos, asi como
la escasa flexibilidad del docente de aula para adecuar los contenidos hacia el alumnado que
presenta mayores dificultades. Estos resultados corroboran los de Sanahuja et al. (2020),
cuando inciden en la inexorable organizacidn que requieren los centros educativos en sus
tiempos y espacios para llegar a adecuarse a las diferentes necesidades, caracteristicas y
ritmos de sus educandos.

El profesorado de este estudio alude a la escasa cooperacidn entre los docentes, lo que
constituye otra barrera para la eficacia de los apoyos educativos (Biedma, 2017) y repercute
en la falta de una visién conjunta sobre el modelo de apoyo que se ha de desarrollar en los
centros encuestados (Sandoval et al., 2019; Takala et al., 2009). Estos resultados muestran
un inadecuado aprovechamiento del apoyo en los centros educativos, ya que este deberia
valorarse como un recurso general de centro para favorecer la diversidad y la inclusién
(Harkki et al., 2021).

A diferencia del estudio desarrollado por Sanahuja et al. (2018), los docentes de la presente
investigacidon no consideran que sus responsabilidades se encuentren delimitadas o que su
funcién dentro de la escuela se vea relegada a una categoria inferior.

Otra de las barreras que el estudio ha refutado es la falta de claridad entre las funciones que
han de desempenfar los especialistas de apoyo, datos que se contradicen con lo expuesto por
Moya (2012). Sin embargo, esta barrera si afecta al profesorado cuyo perfil profesional abarca
elrol de PT y AL de forma simultanea, ya que estos Gltimos alegan que sus labores en el centro
no se encuentran clarificadas.
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Ademas, el profesorado especialista reconoce que el docente de aula no supone un
impedimento para la realizaciéon de apoyos dentro del aula ordinaria. No obstante, estas
valoraciones no son compartidas por todos los profesionales de apoyo, ya que los que
poseen una experiencia docente entre cero y cinco afos consideran que el profesorado
regular no quiere que el apoyo se efectie dentro del este aula.

Los docentes han subrayado diversas actuaciones que, llevadas a cabo desde sus centros,
favorecerian la creacién de apoyos inclusivos. Estas acciones se entrelazan con la eliminacién
de las barreras que los docentes han sefialado en el objetivo 2.

Los especialistas han insistido en posicionar el aula ordinaria como lugar de referencia donde
desarrollar los aprendizajes, a través de estrategias metodoldgicas compartidas que
impliquen a todos los estudiantes, a través de la co-ensefianza (Tsvintarnaia et al., 2020).
Ademads, han expuesto la importancia de crear talleres, programas y proyectos inclusivos en
los centros, de manera que fomenten la formacién docente en diversidad para lograr un
cambio en los roles a favor de la inclusién (Quintero, 2020). Todo ello motivado por un
curriculo educativo que rija la inclusién como principio (Arnaiz, 2019).

Por otra parte, el profesorado ha reconocido la importancia de la educacién emocional del
alumnado en pos de mejorar las relaciones sociales que se dan en la escuela, en beneficio de
la diversidad (Cortés et al., 2018).

5. Conclusiones

Este estudio ha mostrado que el apoyo sigue inmerso en postulados propios del modelo del
déficit donde este es entendido como un recurso terapéutico de atencién directa al
alumnado con mayores dificultades de aprendizaje, para paliar sus deficiencias y normalizar
su aprendizaje en el curriculo educativo. Asi, el apoyo se posiciona como un constructo
alejado de ofrecer al centro un recurso comun del que pueden beneficiarse todos los agentes
educativos (Booth y Ainscow, 2015; Hagiwara et al., 2019).

Otra de las aportaciones de este estudio radica en la escasa flexibilidad que poseen los
centros educativos para ofrecer un aprendizaje que llegue a todos. El apoyo se comprende
de manera restrictiva y balcanizada, donde los espacios, tiempos y roles docentes
estigmatizan e impiden la consecucidn de un modelo de apoyo inclusivo.

Ello provoca una desigual responsabilidad en las tareas del profesorado hacia la diversidad,
ya que es el docente de apoyo el que debe emprender -a veces de manera solitaria- el proceso
de inclusién en su centro. Estos hechos se acompafian de una falta de coordinacién
determinada, en gran medida, por la falta de formacidn y de tiempo en materia de inclusién
del profesorado regular, la carga de trabajo, los roles docentes estigmatizados y las
estrategias metodoldgicas rigidas que acompafian al profesorado.

El apoyo educativo concede a las escuelas la oportunidad o laimposibilidad de crear y asentar
una educaciéon verdaderamente inclusiva. Por lo que, siguiendo este principio, el profesorado
de apoyo constituye una de las figuras mds representativas y proclives a efectuar el cambio,
ya que gracias a sus actuaciones, su preparacion en materia de diversidad y sus posibilidades
de accion dentro de los centros educativos, puede constituirse en el principal referente para
acercar lainclusién a las aulas ordinarias, optimizando la atencién a la diversidad en todos los
rincones de la escuela.

La forma en la que son entendidas las funciones, las tareas y los roles docentes en las
escuelas, asi como las barreras a las que se enfrenta la inclusidn, son cruciales en la creacién
de apoyos inclusivos, ya que si no se apuesta por una visidon conjunta del apoyo, donde toda
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la comunidad educativa participe en su mejora, cualquiera de los esfuerzos
bienintencionados de manera aislada se debilitardan en el camino hacia la inclusién.

No se puede acabar este estudio sin mencionar las limitaciones que lo acompafian. En
referencia a la muestra, esta investigacién no aporta una poblacién significativa -a nivel
autondmico- que permita generar resultados extrapolables a otros contextos. Ademas, la
creacién de grupos de discusion o la realizacion de entrevistas hubiera enriquecido los datos
obtenidos en el cuestionario.
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