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La educacion debe ser concebida como un elemento facilitador del desarrollo de
todo individuo, independientemente de sus caracteristicas fisicas, psicolégicas o
sociales. Las politicas educativas establecen que todos los nifios tienen derecho a la
educacion, pero no podemos entender este derecho como la mera asistencia o
emplazamiento en el sistema escolar. Cuando hablamos de este principio debemos
hacer alusién al desarrollo de practicas educativas que favorezcan el nivel de
participacién del alumnado en el sistema escolar y social. En el Marco de Accién de la
Declaracion de Salamanca se establecié que la escuela debe educar con éxito a todos

los alumnos independientemente de sus caracteristicas personales (UNESCO, 1994).

La legislacion vigente otorga relevancia a la atencion a la diversidad,
estableciendo que esta deberia desarrollarse bajo el principio de calidad e inclusion
educativa, con la finalidad de favorecer el proceso de participacion y aprendizaje de los
estudiantes tanto en la esfera académica como social. De esta manera, el concepto de
educacion inclusiva esta cobrando cada vez mas importancia en el sistema educativo,
haciendo referencia a la necesidad de ofrecer una respuesta educativa adecuada a las
diferentes motivaciones, intereses, necesidades y estilos cognitivos que encontramos

en el aula.

Los centros cuentan con la autonomia suficiente para incluir en su Plan de
Atencion a la Diversidad (PAD) aquellas actuaciones generales, medidas ordinarias y
especificas que se adapten a las necesidades de su alumnado. Entre las medidas
especificas de atencion a la diversidad destinadas al alumnado con necesidades
educativas especiales, se encuentran las Aulas Abiertas Especializadas (AAE) que
pretenden favorecer el proceso educativo del alumnado sin perjudicar su integracion en
la dinamica del centro, compartiendo tiempos y espacios comunes con el resto del

alumnado de la institucion educativa.

Presentamos este trabajo con la finalidad de analizar la realidad educativa y
percibir si las medidas de atencion a la diversidad estan contribuyendo al desarrollo de
practicas inclusivas. Asimismo, son pocos los estudios llevados a cabo para identificar
las percepciones que presentan los diferentes profesionales hacia la respuesta
educativa que se ofrece a partir de esta modalidad de escolarizacion, asi como
investigaciones destinadas a realizar un analisis de la planificacion de la respuesta

educativa.

La investigacion que presentamos se divide en dos grandes apartados. En la

primera parte, abordamos el Marco Tedrico que fundamenta nuestro estudio dividido en
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tres capitulos. En el primer capitulo, denominado “Educar en la diversidad desde una
perspectiva inclusiva’ se pretende hacer un recorrido de la respuesta a la diversidad que
se da en los centros docentes desde los diferentes modelos educativos, abarcando el
modelo del déficit, el modelo curricular, asi como el desarrollo del Disefio Universal del
Aprendizaje. Asimismo, se hace un resumen de como se aborda la atencion a la
diversidad desde el marco normativo, resaltando la educacion como un derecho. Para
conseguir este derecho a la educacién se abarca el concepto de educacion inclusiva,
de tal manera, que la escuela sea un lugar para todos, haciendo un breve recorrido de

su desarrollo en los centros educativos.

En el segundo capitulo, titulado “El profesorado como pieza clave en el desarrollo
de una escuela inclusiva”, se resalta la importancia que tiene la formacién docente en
materia de atencion a la diversidad para el desarrollo de escuelas inclusivas, haciendo
un analisis de las competencias que se desarrollan en los estudios de formacion inicial
de los docentes, asi como del nivel de actualizacién de conocimiento a través de su
formacion permanente. Ademas, durante este capitulo, se resalta la percepcion que
presentan los docentes sobre la aplicacion de los principios de la educacion inclusiva en

la escuela.

En el tercer capitulo, denominado “Las Aulas Abiertas Especializadas como
medida de atencién a la diversidad”, se describen las diferentes medidas que contempla
el Plan de Atencion a la Diversidad en la Region de Murcia, destacando las actuaciones
generales, las medidas ordinarias y las medidas especificas. Entre las medidas
especificas, se exponen con mayor profundidad la organizacion y el funcionamiento de
las AAE. Asimismo, se destacan algunas de las investigaciones que ya se han llevado
a cabo sobre esta medida, con la finalidad de determinar si es una medida facilitadora

del desarrollo de practicas inclusivas.

En la segunda parte de esta tesis se presenta el Estudio Empirico desarrollado,
articulado en tres capitulos. El capitulo denominado “Planteamiento de la investigacion
y metodologia”, cuarto en el conjunto del trabajo, se divide en dos subapartados. En el
primero, se recoge el planteamiento de la investigacion y los objetivos que se derivan
del mismo. En el segundo subapartado, Metodologia, se expone el disefio de la
investigacion que contempla un método cuantitativo no experimental de corte descriptivo
tipo encuesta, los participantes de la investigacion, la descripcion de los instrumentos
realizados, las variables predictoras y de criterio, el procedimiento seguido en la

investigacion y la descripcion del analisis de datos.
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En el capitulo quinto, denominado “Presentacion de los resultados” se presentan
los resultados obtenidos, en relacion con los cuatro objetivos especificos establecidos.
En cada uno de los objetivos especificos los resultados se presentan por items del
cuestionario comparando los resultados obtenidos en cada colectivo docente y no
docente. Asi, comenzamos con el analisis de cuestiones que estan presentes en

diferentes instrumentos.

El capitulo sexto titulado “Discusion y conclusiones” recoge la discusioén de los
resultados contrastandolos con los estudios recogidos en el Marco Tedrico, las
conclusiones obtenidas, las posibles nuevas lineas de investigacion y las limitaciones

del estudio.

Finamente, la tesis concluye, recogiendo el listado de referencias utilizadas para
su desarrollo, asi como los Anexos utilizados para su realizacion, donde se incluyen los
cuestionarios iniciales, el documento para la validacién de expertos y los cuestionarios

finales de cada uno de los especialistas.
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Capitulo 1. Educar en la diversidad desde una perspectiva inclusiva

CAPITULO 1. EDUCAR EN LA DIVERSIDAD DESDE UNA
PERSPECTIVA INCLUSIVA

El nifio tiene cien lenguajes, cien manos, cien pensamientos, cien formas de pensar,
de jugar y de hablar, cien siempre, cien formas de escuchar, de sorprender, de amar,

cien alegrias para cantar y entender.

La escuela y la cultura separan la cabeza del cuerpo. Y entonces le dicen al nifio que

el cien no esta alli.

(Loris Malaguzzi, 2011).
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INTRODUCCION

En la Cumbre del Desarrollo Sostenible celebrada en septiembre de 2015, se
aprobo la Agenda 2030, planteando 17 objetivos con la finalidad de lograr erradicar la
pobreza, extender el acceso a los derechos humanos, lograr un desarrollo econémico
global, sostenible y respetuoso con el planeta y los recursos que ofrece. Entre sus
objetivos, encontramos el objetivo 4 que pretende garantizar una educacion inclusiva,
equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida
para todos (véase Figura 1).

Figura 1

Objetivos del Desarrollo Sostenible

FIN SALUD EDUCACION IGUALDAD AGUA LIMPIA
DELAPOBREZA { Y BIENESTAR DECALIDAD DE GENERD Y SANEAMIENTO
a E
TRABAJO DECENTE 1 REDUCCION DELAS 11 CIUDADES Y 1 PRODUCCION
Y CRECIMIENTO DESIGUALDADES Y CONSUMO
ECONOMICO RESPONSABLES

QO

13 ACCION VIDA VIDA 1 PAZ, JUSTICIA 1 ALIANZAS PARA
PORELCLIMA

EINSTITUCIONES LOGRAR &)
SOLIDAS LOS OBJETIVOS @

OBJETIVOS

DE DESARROLLO
SOSTENIBLE

Fuente: Naciones Unidas

En relacion, al objetivo 4 destacado anteriormente, la UNESCO establecié 7
metas que los paises deben alcanzar hasta 2030. En este sentido, se habla del
establecimiento de una ensefianza basica gratuita, equitativa y de calidad, de tal manera
que todos los estudiantes tengan éxito en el sistema educativo, asi como del aumento
de la formacion técnica de los estudiantes para facilitar el acceso al empleo (véase
Figura 2).
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Figura 2

Metas relacionadas con el Objetivo 4. Educacion de Calidad del Desarrollo Sostenible
establecidas por las UNESCO

Fuente: Arnaiz (2019a)

Para lograr estas metas, la Unesco (2016) establece tres aspectos necesarios
relacionados con: la creacion de entornos de aprendizaje inclusivos y seguros que
respeten las diferencias individuales, el aumento de la oferta del nUmero de becas para
suprimir las desigualdades econdmicas que experimentan algunos estudiantes y el
incremento del niumero de docentes en las instituciones escolares, asi como una mejora
de su formacion para otorgarles las herramientas necesarias que les permitan elegir las

estrategias mas adecuadas que deben emplear en cada situacion concreta.

El ser humano se caracteriza por ser unico e irrepetible. Cada uno de nosotros,
tenemos unas cualidades innatas y contextuales que nos diferencian del resto. La
normalidad es un constructo social, no esta definida por unos criterios universales
(Sapon-Shevin, 2013). La diversidad es una caracteristica esencial que se encuentra en
las aulas. En este sentido, en los centros educativos se debe dar respuesta a la
diversidad de necesidades basicas de aprendizaje del alumnado, considerando la
construccién de escuelas para todos como uno de los mayores retos de la sociedad del
siglo XXI. Tal y como establece Cobenas (2020), son los centros los que deben
transformarse para dar respuesta a los alumnos, y no los alumnos los que deben cumplir

con ciertos requisitos para ser considerados en los centros ordinarios.
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Caballero et al. (2021, p. 126) establecen que “la atencién a la diversidad es
entendida como un principio que debe regir toda la ensefianza, para proporcionar a todo
el alumnado una educacion de calidad adaptada a sus caracteristicas peculiares y sus
necesidades”. Para dar respuesta a esta diversidad, los centros han adoptado diferentes
modelos educativos a lo largo del tiempo, empleando en sus practicas el desarrollo del
modelo del déficit, caracterizado por enfatizar las diferencias, asi como el modelo
curricular, que pretende dar respuesta a la individualidad del alumno a través de

practicas inclusivas.

Para implantar en las aulas los principios del Disefio Universal del Aprendizaje,
es necesario contribuir al desarrollo de una escuela inclusiva centrada en una escuela
de y para todos (Alba, 2019). El desarrollo de escuelas inclusivas es un reto para todos
los paises y, especialmente, para el nuestro. La educacién es el arma mas valiosa de la
que disponemos para transformar el mundo. Asi en una sociedad donde predominan
valores de desigualdad y exclusién social, debemos desarrollar practicas que nos
permitan respetar los derechos de las personas resaltando, entre ellos, la participacion
plena en el sistema educativo y en la sociedad de todos los estudiantes,

independientemente de sus caracteristicas personales y sus condiciones sociales.

A lo largo de este capitulo resaltaremos, pues, qué consideramos por educacion
y escuela inclusiva, asi como los factores necesarios para su implementacion. Es
importante tener en cuenta que el desarrollo de escuelas inclusivas depende de una
serie de resistencias que nos encontramos, entre las que se destaca, la actitud del
profesorado. Ademas, en este capitulo, pretendemos poner de manifiesto los retos o
desafios a los que se enfrentan los centros docentes para ser referentes de inclusion
educativa, teniendo en cuenta que la inclusién no es una alternativa sino un derecho

humano.

1.1. MARCO CONCEPTUAL DE LA RESPUESTA EDUCATIVA A LA
DIVERSIDAD DE NECESIDADES BASICAS DE APRENDIZAJE

El concepto de atencion a la diversidad ha presentado diferentes connotaciones,
ya que tradicionalmente, la diversidad ha sido entendida, desde los sistemas educativos,
como algo negativo que alude unicamente a la respuesta educativa que deben recibir
los alumnos con dificultades (Parrilla, 2002). En cambio, debemos reflexionar y ser
conscientes de que una comunidad educativa esta formada por alumnos, profesores,

familias y que todos ellos son diversos. Por tanto, la atenciéon a la diversidad debe
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plantearse como algo relacionado, no sélo con todo el alumnado, sino con toda la

comunidad educativa (Torres, 2009).

La diversidad considera que las personas somos distintas y diferentes a la vez.
La diferencia humana es lo normal, ya que la naturaleza es diversa, siendo las personas
unicas e irrepetibles. Segun Lopez (2007), la diversidad es el aspecto mas genuino del
ser humano. A este respecto, la UNESCO (2017, p.13) establece que “cada alumno y

alumna importa y cada alumno y alumna importa por igual.”

Martinez et al. (2010, p. 152) establecen que el concepto de atencion a la
diversidad “engloba a todo el alumnado del centro y requiere que todo el profesorado
disefie actuaciones, que tienen como objeto adaptarse a las necesidades de cada
alumno, contando con todos los recursos del centro, tanto personales, como materiales
y organizativos”. Por tanto, se percibe la atencion a la diversidad como una tarea
compartida por toda la comunidad educativa a través de redes de apoyo que conecten

a todos los implicados en el proceso educativo (Porto y Alcaraz, 2020).

Ruiz (2010, p. 26) establece que “todos los alumnos tienen unas necesidades
educativas individuales propias y especificas para poder acceder a las experiencias de
aprendizaje necesarias para su socializacién, establecidas en el curriculo escolar”. Para
este autor, llevar a cabo el desarrollo de escuelas que atiendan a la diversidad debe
cumplir los siguientes principios: normalizacion, integracion escolar, sectorizacion,

individualizacion y flexibilizacion (véase Figura 3).
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Figura 3

Principios de las escuelas inclusivas

*Cualquier alumno tiene el derecho a recibir
una atencién educativa lo mas normalizada
posible.

*Todos los estudiantes tienen el derecho a
estar escolarizados en un centro ordinario y
a recibir una educacion de calidad.

*Los recursos deben descentralizarse, de tal
forma que cada centro cuente con los
recursos necesarios.

*Cada alumno debe recibir la respuesta
educativa que necesite en cada momento.

*Los curriculos deben flexibilizarse con el
objetivo de adaptar los elementos
curriculares y de acceso a la diversidad de
alumnos.

Fuente: Ruiz (2010)

Esta idea estd en concordancia con lo establecido en la Declaracién de
Salamanca (UNESCO, 1994), donde se recoge que cada nifio tiene caracteristicas,
intereses, capacidades y necesidades de aprendizaje propias, asi los sistemas
educativos deben ser disefiados y los programas aplicados de modo que se adapten a

la variedad de necesidades.

La diversidad es un recurso rico que ayuda al desarrollo del proceso de
ensefanza y aprendizaje, ya que pretende que los alumnos aprendan a vivir con las
diferencias y aprender de las diferencias (Ainscow, 2002). Siguiendo esta misma linea,
Muntaner (2000) establece que los sistemas educativos del presente y del futuro deben
recoger, como premisa, que todos somos miembros de la misma estima y consideracion,
reconociendo la diversidad como elemento enriquecedor. Asi, la atencién a la diversidad
pretende acabar con la discriminacion y la exclusion del alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo, al igual que con los calificativos denominativos que se

emplean para su identificacion (Kinsella, 2020).

Guirao et al. (2020, p. 73) establecen que el respeto por la diversidad, y la

consideracion de esta como una oportunidad de aprendizaje, es un ingrediente
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necesario para “ser mejores personas y ciudadanos, preparados para participar
activamente en las nuevas demandas sociales y laborales que requiere una sociedad
plural, democratica e innovadora”. La atencion a la diversidad se convierte en un
ingrediente esencial para contribuir al desarrollo de escuelas de calidad ya que, segun
Navarro (2002, p. 4), atender a la diversidad significa “poner en marcha y establecer
mecanismos Yy actuaciones concretas que promocionen en los centros educativos el
respeto a las diferencias, la tolerancia, la dignidad de todas las personas y la igualdad
de oportunidades”. Por tanto, la atencion a la diversidad ha de orientarse hacia la
eliminacion de barreras en el aprendizaje, asi como a aumentar el nivel de participacion
de las familias y de los alumnos con necesidades educativas especiales en las aulas
(Garcia et al., 2010).

Para dar respuesta a la situacion de diversidad que presenta la sociedad, la
educacion inclusiva se convierte en una pieza fundamental, puesto que no se centra
unicamente en el ambito educativo, sino que traspasa las barreras apostando por una
inclusion de los ciudadanos en los diferentes ambitos (Escarbajal et al., 2012; Talavera
y Gertrudix, 2016).

1.1.1. MODELOS EDUCATIVOS PARA DAR RESPUESTA A LA
DIVERSIDAD EN LA ESCUELA

Muntaner (2009) establece que encontramos tres modelos para dar respuesta a

la diversidad: el modelo terapéutico, integrador e inclusivo (Véase Figura 4).

Figura 4

Modelos educativos para dar respuesta a la diversidad del aula

Fuente: Muntaner (2009)
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En primer lugar, el modelo terapéutico se centra en lo patolégico, poniendo
énfasis en el déficit de la persona, considerando la diversidad como elemento que
dificulta el desarrollo de practicas educativas. En segundo lugar, el enfoque integrador,
se centra en el contexto, incorporando el tratamiento de la diversidad, pero la diferencia
debe ser adaptada a las demandas del grupo ordinario. Por ultimo, el modelo inclusivo,
se centra en la persona, resaltando que el contexto debe adaptarse para responder a

las diferencias individuales.

La respuesta educativa a las caracteristicas del alumnado se ha fundamentado,
principalmente, a partir de dos enfoques. En un primer momento, se basaba en un
enfoque individualista de atencion a la diversidad ligado al modelo del déficit. EIl modelo
del déficit se caracteriza por integrar a los alumnos con discapacidad en el aula, pero su
curriculo es totalmente diferente al resto de compafieros, siendo muy poco comun que
realice actividades con sus iguales. Esta situacién provoca que el profesorado adopte
una actitud de rechazo hacia la atencion a la diversidad, ya que es apreciada como una
situacion problematica mas que como un elemento enriquecedor de aprendizaje (Arnaiz,
2011; Arnaiz et al., 2007).

En esta linea, Seoane (2011) considera que desde el modelo del déficit se
entiende la discapacidad como un problema individual, centrandose en las limitaciones
del individuo y pretendiendo dar una respuesta educativa a partir de una perspectiva
rehabilitadora o curativa. Este modelo educativo favorece la segregaciéon escolar que
tiene como consecuencia la concentracién de alumnos vulnerables por indole social,
cultural y econdémica, asi como el aumento de la tase de repeticiéon y fracaso escolar
(Martinez y Ferrer, 2018).

En contraposicion al modelo del déficit, surge el modelo curricular que considera
la diversidad como un elemento enriquecedor, centrando su interés en ofrecer una
respuesta a todos los alumnos a través de cambios organizativos y curriculares. Desde
este modelo se considera que todos somos diversos, presentando los alumnos
diferentes caracteristicas. Por tanto, los centros educativos deben adaptarse a esas
diferencias, ofreciendo una respuesta ajustada a las variadas necesidades que presenta
el alumnado (Arnaiz, 2002; Arnaiz, 2011). Arnaiz (2019b, p. 24) establece, en relacion
con ello, que se debe dejar de “considerar como problema a los alumnos con
deficiencias y a estas como fuente de dificultades, para entrar en una dinamica de

trabajo que permita aprender con ellas e integrarlas en la practica ordinaria”.
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Sliwka (2010) establece que encontramos cambios en los modelos de respuesta
para los alumnos, de tal forma que encontramos respuestas educativas que se centran
en la homogeneidad, tratando todos los alumnos por igual. En cambio, otros modelos
que aluden a la heterogeneidad, de tal forma que se ajustan a las diferencias
individuales, al considerarlas como elemento enriquecedores y no generadores de
exclusion. Arnaiz et al. (2018) establecen que debemos pasar de desarrollar las
practicas centradas en el modelo del déficit a un “paradigma organizativo” centrado en
analizar las barreras de aprendizaje y el nivel de participacidén de la comunidad educativa

en el sistema escolar como factores predictores del éxito escolar.

Educar en la diversidad significa ejercer los principios de igualdad y equidad a
los que todo ser humano tiene derecho, disefiando planteamientos curriculares con el
fin de adaptarse a las necesidades y facilitar el éxito de todos los estudiantes (Garcia et
al., 2012). En este sentido, es importante diferenciar entre desigualdad y diferencia, ya
que mientras la primera debe ser suprimida, porque supone una injustica y va en
contraposiciéon a la asuncion de la dignidad humana, la diferencia hace referencia a
aquella diversidad que debe ser tratada porque expresa una identidad y un valor que

produce riqueza para todos los individuos (Etxeberria, 2011).

Actualmente en las aulas predominan ambos modelos, encontrando profesores
que atienden la diversidad del aula desde el modelo curricular, y otros que dan respuesta
a las necesidades del alumnado con necesidades educativas especiales desde el
modelo del déficit. No obstante, cabe considerar que las practicas educativas en las
aulas se caracterizan, prioritariamente, por la diferenciacién, homogeneizacion y la
clasificacion como principio que regula la atencion a la diversidad (Lépez et al., 2014;
Mata y Ballesteros, 2012).

Santos (2011) considera que la educacion debe pasar de los principios de
uniformidad a los de diversidad, ya que cada individuo tiene unas capacidades
diferentes, un ritmo de aprendizaje, unas motivaciones, expectativas e ideas distintas.
Ademas, afirma que “no hay educacion si no se produce un ajuste de la propuesta a las
caracteristicas del educando. Solo hay educacién cuando un individuo concreto crece y
se desarrolla segun el maximo de sus potencialidades” (p. 10). En corroboracion a lo
establecido por este autor, Pujolas (2012) considera que debemos pasar de la l6gica de
la homogeneidad a la légica de la heterogeneidad. La légica de la heterogeneidad
defiende el desarrollo de distintas experiencias adaptadas a la diversidad de
necesidades presente en el aula, asi como que la interaccion entre individuos diferentes

produce un mayor enriquecimiento.
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En este sentido, y respondiendo a la diversidad del alumnado, se garantiza el
desarrollo de todos, teniendo en cuenta que se debe realizar una valoracién especifica
de cada alumno para respetar el ritmo de aprendizaje individual, siendo la escuela la
que debe adaptarse a los diferentes ritmos y expectativas del alumnado, rigiéndose por
el principio de cohesion social (Sanchez y Manzanares, 2014). Hablar de la diversidad
del alumnado en términos de aprendizaje, obliga a los docentes a llevar a cabo una
enseflanza mas personalizada e individualizada con el fin de que todos los estudiantes

progresen a través de la aplicacion de estrategias didacticas (Fernandez, 2013).
A este respecto, Torres (2010, p. 63) considera que:

Educar en la diversidad no se basa en la adopcion de medidas excepcionales para las
personas con necesidades educativas especiales, sino en la adopcion de un modelo de
curriculum que facilite el aprendizaje de todos los alumnos en su diversidad.

En el Articulo 4 de la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se
modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE), se establece
que a lo largo de la ensefianza basica se debe adoptar la educacion inclusiva como
principio fundamental, con el fin de atender la diversidad de las necesidades de todo el
alumnado conforme a los principios del Disefio Universal del Aprendizaje, garantizando
en todo caso los derechos de la infancia. Casanova (2011) establece que la adopcion
del modelo del Disefio Universal del Aprendizaje es esencial para contribuir al desarrollo
de una escuela de y para todos, donde todos los estudiantes aprenden en igualdad de
condiciones y de oportunidades. Rodriguez (2019, p. 216) sostiene que la educacion
inclusiva busca “la transformacion de los centros educativos en ambientes de

aprendizaje que reconocen que lo normal, es que todos seamos diferentes.”

1.1.2. LA RESPUESTA EDUCATIVA A LA DIVERSIDAD DESDE EL MARCO
NORMATIVO

Respecto al marco normativo de atencién a la diversidad, la Ley General de
Educacion 14/1970, contemplaba la creacién de aulas de educacion especial para
atender a alumnos con unas determinadas caracteristicas, pero el concepto de atencion
a la diversidad que se atribuia en esta ley esta muy alejado del concepto de atencion a
la diversidad actual, ya que estos alumnos eran escolarizados en un sistema educativo

paralelo al ordinario.
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En 1978 la publicacion del Informe Warnock originé un cambio radical en la
educacion de los alumnos con necesidades educativas especiales, ya que se destacaba
gue estos alumnos debian estar escolarizados en los centros ordinarios modificando los
aspectos organizativos y los recursos. Estas aportaciones politicas recogidas en dicho
Informe tuvieron su repercusion en Espafia con la aprobacion de la Ley 13/1982, de 7
de abril (LISMI), recogiendo en su seccion tercera que estos alumnos debian insertarse
en el sistema educativo ordinario y, unicamente, cuando el tipo de necesidades lo
determinara se llevaria a cabo en centros especificos que, en todo momento, debian
estar conectados con los centros ordinarios a través de unidades de transicion.
Asimismo, con la promulgacién del Real Decreto 334/1985, de 6 de marzo, que
ordenaba la educacién especial, se resaltd que el sistema educativo debia basarse por
los principios de normalizacién dotando los centros ordinarios de servicios y recursos
para llevar a cabo una adaptacion de las ensefianzas, y el principio de individualizacion,
de tal manera que cada alumno debia recibir lo que necesitara en cada momento

concreto de su evolucion.

La Ley LISMI fue reemplazada por el Real Decreto legislativo 1/2013, de 29 de
noviembre, en el que se establecia que las personas con discapacidad debian tener la
misma igualdad de oportunidades, una vida en igualdad de condiciones (normalizacién),
asi como participar plenamente en los diferentes ambitos de la vida (inclusion social).
La Ley 6/2022, de 31 de marzo, resalté el término accesibilidad universal haciendo
referencia a los requisitos de los entornos y los instrumentos para podian ser utilizados
por todas las personas de forma auténoma. Asi, la accesibilidad universal debe recoger
la accesibilidad cognitiva para facilitar la comprensién, comunicacion e interaccion de

todas las personas.

Como podemos contemplar, el término de atencién a la diversidad ha ido
evolucionando en mayor medida hasta su consideracion actual a través de la publicacion
de diferentes leyes educativas. La Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre (LOGSE),
recogid en su capitulo cinco, la importancia de que las Administraciones Educativas
incorporaran los recursos necesarios en los centros para que los alumnos con
necesidades educativas especiales pudieran alcanzar los objetivos de etapa a partir del
desarrollo de los principios de normalizacién e integracién escolar. Seguidamente, la
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de educacion (LOE), incorporo el término alumnos
con necesidades especificas de apoyo educativo, para considerar no unicamente a los

alumnos con necesidades educativas especiales, recogiendo que en todo momento la
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atencion integral del alumno debe contemplar el principio de normalizacién e inclusion.

Asi, se establecia por alumno con necesidad especifica de apoyo educativo:

Aquellos alumnos que requieran de una atencion educativa diferente a la ordinaria, por
presentar necesidades educativas especiales, por dificultades especificas de
aprendizaje, por sus altas capacidades intelectuales, por haberse incorporado tarde al

sistema educativo, o por condiciones personales o de historia escolar.

La Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad
educativa (LOMCE), contempla en su articulo 2 el desarrollo de una educacion
equitativa y de calidad, no obstante, establece diferentes itinerarios formativos en
funcion de las potencialidades de cada alumno, produciéndose un retroceso en el ambito

de la atencion a la diversidad.

Asimismo, la legislacion vigente reconoce el nuevo concepto de atencion a la
diversidad y, para ello, ha establecido una nueva nomenclatura menos restrictiva para
dar una respuesta adecuada y personalizada a todo el alumnado. En este sentido, la
Ley Organica de Educacién 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE), concretamente en su Titulo
Il, denominado Equidad en la Educacién, considera que alumnado con necesidad
especifica de apoyo educativo es el término global que recoge las diferentes
necesidades o dificultades que puede presentar el alumnado que precise de una
respuesta educativa diferente a la ordinaria. En este sentido se recoge, de acuerdo con

el articulo 71 de la citada Ley, que:

Corresponde a las Administraciones educativas asegurar los recursos necesarios para
que los alumnos y alumnas que requieran una atencion educativa diferente a la ordinaria,
por presentar necesidades educativas especiales, por retraso madurativo, por trastornos
del desarrollo del lenguaje y la comunicacién, por trastornos de atencién o de
aprendizaje, por desconocimiento grave de la lengua de aprendizaje, por encontrarse en
situacion de vulnerabilidad socioeducativa, por sus altas capacidades intelectuales, por
haberse incorporado tarde al sistema educativo o por condiciones personales de historia
escolar, puedan alcanzar el maximo desarrollo posible de sus capacidades personales
y, en todo caso, los objetivos establecidos con caracter general para todo el alumnado
(p. 122909).

Por otro lado, en la LOMLOE se entiende por:

Alumnado con necesidades educativas especiales, aquel que afronta barreras que

limitan su acceso, presencia, participacion o. aprendizaje, derivadas de discapacidad o
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de trastornos graves de conducta, de la comunicacion y del lenguaje, por un periodo de
escolarizacion o a lo largo de toda ella, y que requiere determinados apoyos y atenciones
educativas especificas para la consecucion de los objetivos de aprendizaje adecuados
para su desarrollo” (p. 122910).

Por tanto, la legislacion considera que la diversidad del alumnado es un principio
que debe regir la ensefianza, estableciendo una nomenclatura global, no restrictiva
Unicamente a los alumnos que presentan necesidades educativas especiales o
discapacidad. Del mismo modo, centrandonos en la legislacion que rige la atencion a la
diversidad en la Regidén de Murcia, concretamente, en el preambulo del Decreto

359/2009, se recoge que la atencién a la diversidad ha de ser entendida:

Como un principio que debe regir toda la ensefianza, con el objetivo de proporcionar a
todo el alumnado una educacién adecuada a sus caracteristicas y necesidades. La
atencién a la diversidad es una necesidad que abarca a todas las etapas educativas y a
todos los alumnos y alumnas. Es decir, se trata de contemplar la diversidad del alumnado
como principio y no como una medida que corresponde a una necesidad de unos pocos
(p. 57611).

Para ello, cada centro debe elaborar un Plan de Atencion a la Diversidad con la
finalidad de dar una respuesta ajustada a la misma. Este Plan viene definido en la Orden
de 4 de junio de 2010, de la Consejeria de Educacion, Formacion y Empleo, por la que
se regula el Plan de Atencion a la Diversidad de los Centros Publicos y Privados
Concertados de la Region de Murcia como el conjunto de acciones que un centro
planifica para dar una respuesta personalizada a todo el alumnado y permitir que este
alcance los objetivos basicos establecidos en cada una de las etapas. El Plan de
Atencién a la Diversidad de un centro debe recoger una serie de actuaciones generales,
medidas de apoyo ordinario y medidas de apoyo especifico para dar una respuesta de
equidad a todo el alumnado (Decreto 359/2009; Orden de 4 de junio, 2010). A este
respecto, las actuaciones generales van dirigidas a todo el alumnado con la finalidad de

ofrecer una educacion de calidad compensando las desigualdades.

El Decreto 359/2009, recoge en su articulo 1 que “la atencion a la diversidad se
regira por los principios de calidad, equidad e igualdad de oportunidades, normalizacién,
integracién e inclusion escolar, igualdad entre mujeres y hombres, compensacion
educativa, accesibilidad universal y cooperacién de la comunidad educativa” (p. 57615).
Asi para hablar de una educacion de calidad es necesario aludir a la atencion a la

diversidad desde un enfoque intercultural, ya que desde el mismo se alude a una
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educacion holistica, inclusiva y diversa entendiendo la diferencia como un valor, paro

lograr la equidad y la transformacion social (Gil-Jaurena, 2012).

En esta linea, la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica
la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion establece en su preambulo que la
respuesta educativa a todos los alumnos debe concebirse a través del principio de
equidad e inclusion educativa, ya que de este modo se garantiza el derecho a la

educacion y se favorece una mayor cohesién social, asi como la educacién de calidad.

1.1.3. LA EDUCACION DE CALIDAD COMO DERECHO HUMANO

La Constitucion Espafiola reconoce a todas las personas el derecho a la
educacion (art. 27). La actual reforma educativa, recoge en su preambulo la necesidad
de desarrollar un nuevo enfoque centrado en el respeto a los derechos de la infancia,
reconociendo el derecho a la educacion, segun lo establecido en la Convencion de los
Derechos del Nifio de las Naciones Unidas (1989), asi como la obligacion del Estado de
asegurar el cumplimiento de esos derechos. En esta linea, en el articulo 24 de la
Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (2008), se establece
que, para favorecer la igualdad de oportunidades de todos los alumnos, debemos

asegurar el desarrollo de un sistema inclusivo en todas las etapas educativas.

En la Declaracién de los Objetivos del Desarrollo Sostenible, concretamente en
el articulo 4, se expone la necesidad de “garantizar una educacion inclusiva, equitativa
y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos”
(UNESCO, 2016). Entendemos por sistema educativo equitativo aquel atenua los
efectos de las desigualdades presentes en la sociedad, favoreciendo la igualdad de
oportunidades de todos los estudiantes, garantizando el aprendizaje
independientemente de las caracteristicas contextuales que contengan (Sicilia y
Simancas, 2018).

La Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE), establece en su articulo 1
que el sistema educativo espafiol debe contribuir al desarrollo de una educacién de
calidad. Asimismo, en el articulo 26 de la Declaracién Universal de los Derechos
Humanos se recoge que toda persona tiene derecho a la educacion. Asimismo, en la

Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994) se establece que todos los nifios tienen
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derecho a la educacion y, por tanto, debe darseles la oportunidad de alcanzar y

mantener un nivel aceptable de conocimientos.

Guirao et al. (2020, p. 100) establecen que la educacién debe orientarse al
desarrollo de una “educacién de calidad para todos, que potencie no solo las
competencias curriculares, sino también la creatividad, el trabajo colaborativo, la
empatia y la solidaridad..., en el marco de un Estado democratico, justo e inclusivo”. En
un estado democratico debemos desarrollar una educacion democratica y, por tanto,
equitativa, una educacién que tome como valor de primer orden la participacion en todos

los niveles (Bolivar, 2016).

Es fundamental desarrollar una escuela donde se promueva la justicia social
considerando, especialmente, al alumnado en desventaja sociocultural (Arnaiz, 2019b;
Murillo et al., 2010; Valdés y Gomez-Hurtado, 2019). La escuela democratica esta
intimamente relacionada con una educacion de calidad, ya que debe crear las
condiciones oportunas que garanticen el éxito escolar de todo el alumnado, desarrollar
una cultura civica y facilitar la participacion de todos los implicados en el proceso

educativo (Feito y Lépez, 2008).

Asimismo, la educacion de calidad esta intimamente relacionada con el término
inclusiéon educativa (Vega y Garin, 2012). La OCDE (2007) establece que la inclusion
educativa es necesaria puesto que es un derecho humano que las personas puedan
participar plenamente en la sociedad. La educacion de calidad debe potenciar la
diversidad como ingrediente necesario para la construccion de “una sociedad amplia y

multiple, solidaria y tolerante, democratica y justa” (Guirao et al., 2020, p. 74).
Blanco (2008a) establece que:

El pleno ejercicio del derecho a la educacion exige que esta sea de calidad, promoviendo
el maximo desarrollo de las multiples potencialidades de cada persona, a través de
aprendizajes socialmente relevantes y experiencias educativas pertinentes a las
necesidades y caracteristicas de los individuos y de los contextos en los que se
desenvuelven; es decir, el derecho a la educacion es un derecho a aprender y el derecho

a aprender desde el nacimiento y a lo largo de la vida (p. 36).

Asi considera que para garantizar el derecho a la educacién desde la primera
infancia hay que, entre otras medidas, fortalecer la coordinacién interinstitucional para

lograr un desarrollo integral del individuo atendiendo a todas sus necesidades, distribuir
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equitativamente los recursos, considerar la diversidad como social y desarrollar

curriculos centrados en las caracteristicas psicologica y evolutivas de los alumnos.

La educacion inclusiva desarrolla el derecho universal a la educacién en igualdad
de oportunidades, garantizando el desarrollo de sociedades mas justas y democraticas,
mejorando el desarrollo profesional de los docentes, ayudandonos a aprender a convivir
juntos a la vez que construimos nuestra identidad (Blanco, 2008b). El término de
educacion inclusiva ha ido adquiriendo diferentes connotaciones a lo largo del tiempo
(Jordan y Prideaux, 2018). En este sentido, para contribuir al desarrollo de verdaderes
escuelas inclusivas debemos brindar respuestas educativas que aseguren el derecho a
la educacion para todos los estudiantes, de manera equitativa, de acuerdo con sus

caracteristicas individuales (Parra, 2010).

1.2. LA EDUCACION INCLUSIVA: UN MODELO EDUCATIVO PARA TODO
EL ALUMNADO

En una sociedad democratica que presenta como caracteristicas el respeto por
la igualdad de derechos, el fomento de la participacion de los ciudadanos, la valoracion
de la diversidad y la diferencia como elemento enriquecedor, solo tiene cabida un
modelo de educacion inclusiva (Aguerrondo, 2008; Bolivar, 2016; Casanova, 2011). Por
tanto, cuando hablamos de educacion inclusiva debemos tener presente que es una

cuestion de derechos humanos (Simén y Echeita, 2016).

La educacion inclusiva es un modelo de practica educativa que permite dar
respuesta a todo el alumnado (Porto y Alcaraz, 2020). Es un movimiento internacional
para eliminar la exclusion social y transformar las escuelas en espacios educativos de
calidad, donde todos los estudiantes tengan las mismas oportunidades de aprendizaje
(Ainscow et al., 2006; Messio y Ainscow, 2020). En esta linea, Booth y Ainscow (2002)
abarcan tres dimensiones cuando nos referimos al desarrollo de una escuela inclusiva

como puede apreciarse en la Figura 5.

25



Capitulo 1. Educar en la diversidad desde una perspectiva inclusiva

Figura 5

Dimensiones de las escuelas inclusivas

Fuente: Ainscow y Booth (2002)

Siguiendo con lo establecido por estos autores, en primer lugar, cuando
hablamos de la creacién de culturas inclusivas nos referimos a crear verdaderas
comunidades de aprendizaje donde impere una cultura que tenga como eje articulador
el respeto a la diversidad. En segundo lugar, la elaboracion de politicas inclusivas se
refiere a incluir el espiritu inclusivo en los documentos institucionales de centro,
considerando al alumnado como el eje central de todas nuestras intervenciones. Por
ultimo, el desarrollo de practicas inclusivas alude al establecimiento de situaciones de
aprendizaje que den respuesta a las diferencias individuales desde una perspectiva
dinamica del aprendizaje y el conocimiento, facilitando la motivacion del estudiante

como ingrediente esencial para que se produzca el aprendizaje.

Actualmente no existe una definicién consensuada de educacioén inclusiva, pero
si una serie de principios que deben cumplirse para hablar de sistemas inclusivos
(Sandoval et al., 2012). En este sentido, la UNESCO (2005, pp. 13 -14) define educacion

inclusiva como:

Un proceso amplio que permite abordar y responder a la diversidad de las necesidades
de todos los educandos a través de la creciente participacién en el aprendizaje, las
actividades culturas y las comunidades, y de la reduccién de la exclusién dentro y desde
la educacion. Implica cambios y modificaciones en los enfoques, las estructuras, las
estrategias, con una vision que incluye a todos los nifios y nifias de la franja etaria
adecuada y la conviccion de que es responsabilidad del sistema regular educar a todos

y todas. El objetivo de la inclusién es brindar respuestas apropiadas al amplio espectro
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de necesidades de aprendizaje tanto en entornos formales como no formales de la
educacion. Debe servir para analizar cémo transformar los sistemas educativos y otros

entornos de aprendizaje, con el fin de responder a la diversidad de los estudiantes.

El Comité de Derechos de las Personas con Discapacidad (2016) establece que
la educacion inclusiva debe ser entendida como un derecho que repercute a todas las
personas; un instrumento para conseguir el derecho a la educacion promovido en las
diferentes bases legislativas; un principio que favorece el tratamiento individualizados a
las caracteristicas inherentes a cada individuo; asi como un proceso que implica la

reflexion continua para eliminar las barreras que vayan surgiendo en la sociedad.

En la reforma del sistema educativo establecida por la LOMLOE (2020), en su
disposicién adicional cuarta se resalta el compromiso del Estado para que la
escolarizacion del alumnado se realice desde los centros ordinarios desde una atencion

muy detallada:

El Gobierno, en colaboracién con las Administraciones educativas, desarrollara un plan
para que, en el plazo de diez afios, de acuerdo con el articulo 24.2. €) de la Convencién
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad de Naciones Unidas y en
cumplimiento del cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030, los centros
ordinarios cuenten con los recursos necesarios para poder atender en las mejores

condiciones al alumnado con discapacidad (p. 122942).

Finalmente, Simén et al. (2019), establecen que la educacion inclusiva ese un
proceso que abarca a todos los estudiantes a partir del principio de equidad educativa
para fomentar el rendimiento, el aprendizaje y la participacion, en cuanto a igualdad de
oportunidades, de todos los alumnos y alumnas independientemente de sus

caracteristicas.

1.2.1. CONCEPTO DE EDUCACION INCLUSIVA

El término inclusion educativa ha recibido diferentes connotaciones, de tal
manera que se presenta como un término poliédrico que conviene clarificar, ya que en
algunas ocasiones se relaciona con los alumnos con necesidades educativas especiales
(Duran y Giné, 2011; Dyson, 2001; Echeita y Ainscow, 2011; Escudero y Martinez,
2011). Ainscow et al. (2006), establece que la inclusion puede entenderse desde

diferentes ambitos (véase Figura 6).
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Figura 6

Ambitos de la educacion inclusiva

*Preocupacién por el alumando con
necesidades especificas de apoyo educativa.

*Adaptaciones  curriculares que deben
realizarse como respuesta a los diferentes
ritmos o necesidades que encontramos en el
aula.

*Inclusion de los grupos vulnerables en
situacion de riesgo social.

*Desarrollo de una escuela para todos.
*Educacioén para todos.

*Principio que rige el sistema educativo y
politico.

Fuente: Ainscow et al. (2006)

Echeita y Ainscow (2011) consideran que el concepto de inclusion engloba
cuatro elementos: en primer lugar, la inclusién es un proceso, puesto que tiene como
propésito la busqueda constante para mejorar la respuesta a la diversidad del alumnado,
aprendiendo a vivir con la diferencia y a la vez maximizar el potencial de cada uno
(Duran y Giné, 2011; Echeita y Simdn, 2020); en segundo lugar, la inclusién busca la
perseverancia, la participacion y el éxito en el aprendizaje de los estudiantes,
entendiendo por aprendizaje no solo los contenidos académicos, sino todos aquellos
aspectos que son necesarios para desenvolverse en la sociedad; en tercer lugar, la
inclusion pretende eliminar las barreras, resultando imprescindible la evaluacién del
contexto para establecer planes de mejora; y, en cuarto lugar, la inclusion pone
particular énfasis en aquellos alumnos que podrian estar en riesgo de marginalizacion,
exclusion o fracaso escolar, aunque va dirigida a todo el alumnado. En la Figura 7 se

recoge una serie de aspectos que engloba el concepto de inclusion.
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Figura 7

Concepto de inclusion

C D

Favorece la perseverancia,
Es un proceso participacion y el éxito
escolar

Inclusion

Dirigida a todos los alumnos
y, especialmente, los que
estan en riesgo de
marginalizacion

Eliminacion de barreras

Fuente: Echeita y Ainscow (2011)

En esta linea, Arnaiz (2019a) engloba los cuatros elementos recogidos

anteriormente y establece que:

La educacion inclusiva se plantea eliminar todas estas formas de opresion y luchar por
conseguir un sistema de educacion para todos, fundamentado en la igualdad, la
participacion y la no discriminacién, en el marco de una sociedad verdaderamente

democratica... es una cuestiéon de derecho, de equidad, de lucha contra la desigualdad
(p. 33).

La inclusion implica crear un conjunto de valores y creencias democraticas
orientadas, no soélo al respeto de las diferencias sino a la valoracion de las mismas como
algo positivo, considerando la diversidad como principio de complementariedad
(Escarbajal et al., 2012). En este sentido, Ainscow, et al. (2014) consideran que estas
creencias no solo deben imperar en las escuelas sino en toda la sociedad, siendo
necesario que exista un liderazgo o responsabilidad compartida, asi como un
compromiso compartido en las relaciones entre los padres y comunidades educativas.
Por tanto, el liderazgo democratico y colegiado se articula como un elemento clave para
establecer una cultura inclusiva, asi como la existencia de valores y creencias
compartidas entre todos los miembros de la institucion escolar creando, de este modo,
una cultura inclusiva y verdaderas comunidades de aprendizajes donde el profesorado

se apoye entre si y la escuela esté abierta al entorno (Ledn, 2012).

La educacion inclusiva se centra en todos los alumnos y hace hincapié en la

presencia, participacién y resultados escolares alcanzados por los alumnos, no
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pudiendo desligarse del contexto en el que se desarrolla (Chapman y Ainscow, 2019;
Duran y Giné, 2011). Uno de sus principales objetivos es luchar contra la exclusion, por
lo que es un proceso continuo. En la inclusion los centros educativos deben aprovechar
al maximo los recursos disponibles con el fin de eliminar las barreras de participacion y
aprendizaje. La educacion inclusiva significa aprender a vivir con la diferencia y, en
efecto, aprender a aprender de la diferencia (Ainscow, 2012). Por tanto, la educacion
inclusiva valora las diferencias y las respeta considerandolas como un elemento
enriguecedor de los procesos de ensefianza y aprendizaje, y apuesta por una educacion
centrada en todos los alumnos, especialmente en aquellos que presentan mayor riesgo
de exclusion y marginalizacion, creando una cultura donde impere el sentido de
comunidad, el trabajo en equipo colaborativo, la redefinicion del curriculo, la ensefianza

individualizada y cooperativa, y las adaptaciones curriculares flexibles (Lozano, 2013).

Duran y Giné (2011) establecen que la inclusién es una cuestion de valores, es
una forma particular de entender y pensar el sistema de la educacion, centrada en
facilitar la participacion del alumnado en todas las dimensiones, transformando las
dinamicas de los centros para dar respuesta a la diversidad favoreciendo el éxito de
todos los alumnos. Arnaiz (2019a, p. 34) establece que “la educacion inclusiva puede
ser definida como una actitud, un sistema de valores, de creencias, no como una accion
ni como un conjunto de acciones meramente técnicas”. En este sentido, debemos
focalizar la atencion hacia el contexto, ya que los centros deben adaptar la respuesta
educativa a todos los alumnos, independientemente de sus caracteristicas personales.
Por tanto, la educacién va dirigida a todos los alumnos, tratdndose de un proceso de

mejora que nunca termina.

Actualmente son varios los autores que consideran que la educacion inclusiva
se ha articulado como una corriente que afecta no Unicamente al sistema educativo,
sino al contexto social, enfatizando el concepto de inclusion social (Arnaiz, 2012;
Echeita, 2013; Escudero y Martinez, 2011). En esta linea, se habla de una ecologia de
la equidad, la cual hace referencia a que los resultados y experiencias de los alumnos
no dependen unicamente de las practicas educativas ni de la escuela, sino que vienen
definidos por procesos interactivos que llegan del exterior, produciéndose una
complejidad de interacciones en el ambito escolar, entre escuelas y mas alla de las
escuelas (Ainscow et al., 2013). En este sentido, para que se desarrolle una educacion
inclusiva, esta debe pasar los limites de lo educativo y unificarse con lo social y laboral
(Arnaiz, 2019b).
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Escudero (2012) considera que la inclusién es una transformacién profunda de
la educacién que esta ligada a los criterios de igualdad, justicia social y equidad puesto
que persigue una educacion para todos que conlleve la inclusién social, siendo
necesaria la planificacién de un curriculo democratico que pueda dar respuesta a la
diversidad del alumnado, recogiendo aspectos académicos, sociales y personales, asi
como la creacién de verdaderas comunidades de aprendizaje. En esta misma linea,
Blanco (2008a) considera que la inclusién es una cuestion de justicia e igualdad que
aspira a desarrollar una educacion basada en la diversidad para aprender a ser y a vivir

juntos, transformando los sistemas educativos.

Es importante considerar que todo proceso de cambio debe mejorar las
capacidades de los miembros de una comunidad educativa para que de esta manera se
pueda contribuir a una mejora de la organizacién en su totalidad (Murillo y Krichesky,
2012). En la atmdsfera de la transformacion, la escuela inclusiva pretende reestructurar
los centros educativos con el fin de dar apoyo a un numero creciente de necesidades
educativas diversas y conseguir que todos los estudiantes alcancen su potencial de

aprendizaje (Fernandez, 2013).

En esta misma linea, Susinos y Rodriguez-Hoyos (2010) consideran que la
inclusién es un proceso que se articula en base a cambios constantes, cambios que
deben disefarse en funcion de las necesidades de cada centro. Para lograr estos
cambios, estos autores, consideran que es necesario escuchar las voces de los agentes
pertenecientes a un contexto educativo para percatarnos de las necesidades de cada
contexto. Ademas, es necesario que las investigaciones y la planificacion de las
practicas educativas tengan en cuenta las voces del alumnado, facilitando su

participacion (Sandoval, 2011; Susinos y Parrilla, 2013).

Santos (2011) considera que para que se produzca la verdadera inclusion es
necesario pasar desde la perspectiva de la certeza a la de la incertidumbre donde prime
la critica, de la simplicidad a lo complejidad ya que la realidad educativa es compleja;
de la neutralidad al compromiso porque priman aspectos morales; del individualismo a
la colegialidad, de la clausura a la apertura con el entorno, del voluntarismo a la
institucionalizacion compartiendo esfuerzos a través de la creacion de comunidades de
aprendizaje; de la uniformidad a la diversidad, y de la queja a la transformacién puesto

que la inclusién implica un proceso de cambio no s6lo escolar sino de toda la sociedad.

Escudero y Martinez (2011) manifiestan que para que se produzca el cambio

cultural, puesto que en la inclusién imperan aspectos morales, debe producirse la

31



Capitulo 1. Educar en la diversidad desde una perspectiva inclusiva

participacion de todos los implicados y, para ello, es fundamental la creaciéon de
comunidades de aprendizaje. A este respecto, Sepulveda y Murillo (2012) consideran
que para que un proceso de mejora se desarrolle satisfactoriamente, es necesario que
la voluntad por cambiar se haga patente e impregne a gran parte de los participantes de
un centro, asi como que dicho cambio forme parte inherente de la cultura de las

instituciones educativas.

Respecto a las caracteristicas de las escuelas inclusivas, Stainback et al. (1999)
establecen que estas parten de la filosofia de que todos los alumnos pueden aprender
en el aula ordinaria siendo importante, para ello, establecer reglas en el aula que
fomenten y valoren el respeto mutuo; planificar una ensenanza adaptada al ritmo del
alumnado; llevar a cabo el apoyo en el aula ordinaria fomentando las redes naturales de
apoyo, siendo la funcién del docente la capacitacion de los alumnos para que puedan
prestar ayuda y apoyo a sus companeros; aprovechar las diferencias individuales y
recoger la flexibilidad en su planteamientos curriculares, puesto que para lograr un

cambio es necesario la apertura de mente de los miembros de la institucion escolar.

Del mismo modo, estos autores, establecen que para promover comunidades
inclusivas es necesario contar con el compromiso de los docentes. En este sentido, el
profesorado se convierte en un eje central para desarrollar practicas inclusivas siendo
necesario, por tanto, que sea competente en el desarrollo de la labor de tutoria, en los
procesos de comunicacion, en la planificacion de metodologias activas, en la
adecuacion y ajuste de la ensefianza y la atencién a las familias, asi como que posea
la capacidad de autocritica, autenticidad, transmisién de valores, escucha, planificacion,
disefio e implementacion de un curriculo integrado, formacion y de evaluacion
(Fernandez, 2013). Por tanto, la formacion permanente del profesorado basada en
competencias, en practicas y problemas reales, adquiere relevancia para desarrollar
escuelas inclusivas, demostrando las investigaciones desarrolladas que los docentes no
se encuentran preparados para atender a la diversidad del aula, ya que, aunque reciben
formacion esta se encuentra desligada de la practica y del aula (Garcia-Ruiz y Castro,
2012).

En relacidon a la creacion de redes naturales de apoyo como caracteristica
inherente a las escuelas inclusivas, Moya (2012) considera que en una escuela inclusiva
que tenga como objetivo prioritario atender la diversidad del aula, no podemos formar
unicamente a los especialistas en Pedagogia Terapéutica en materia de atencion a la

diversidad sino que es importante dotar de herramientas a todos los docentes para que
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puedan atender a las necesidades de sus alumnos desde planteamientos inclusivos y

curriculares.

Verdugo (2011) recoge que un modelo de calidad de vida en un contexto escolar
inclusivo puede facilitar cambios, ya que a través de este modelo se enfatizan las
variables relacionadas con el contexto escolar, asi como las multiples dimensiones que
conforman la vida de una persona. Hablar, por tanto, de un enfoque de calidad de vida
implica evaluar los aspectos personales para identificar necesidades y definir programas

para evaluar los avances y la planificacion de los apoyos necesarios.

Parrilla (2002) considera que la inclusién implica dos procesos: por un lado,
incrementar la participacion de todos los alumnos en la cultura y, por otro lado, reducir
la exclusién. De manera que debemos desarrollar practicas educativas democraticas
creando comunidades en las que todos los implicados participen de forma activa,
garantizando el derecho humano a la educacién, considerando que la diversidad somos
todos y, la inclusion, por tanto, debe afectar no unicamente al ambito educativo, ya que
supone una nueva ética basada en los valores de igualdad, pasando de aceptar la

diferencia a aprender de ella.

Por tanto, la educacion inclusiva implica una vision de la educacién basada en la
diversidad, ya que las diferencias se conciben como una oportunidad para enriquecer
los procesos de aprendizaje; se preocupa por identificar y minimizar las barreras de
participacion; es un proceso continuo de transformacion de los sistemas educativos y
cultura escolar; y apuesta por sistemas de apoyo desligados del especialista en
pedagogia terapéutica, abarcando redes naturales de apoyo entre todos los agentes de

la comunidad educativa (Blanco, 2008b).

Casado (2012) establece que la educacion inclusiva es aquella que nos permite
contribuir al desarrollo de la sostenibilidad, al aprendizaje a lo largo de la vida y el acceso
a las oportunidades de aprendizaje en condiciones de igualdad para todos. Es un
proceso que pretende acabar con todas las barreras que bloquean la participacion, la
presencia y el aprendizaje de todos los estudiantes en el sistema educativo (Chapman

y Ainscow, 2019), ya que es un:

Proyecto de participacion social y ciudadana que requiere procesos de cambio y mejora
que proporcionen acogida y bienestar a todos los alumnos y alumnas, pero
esencialmente, a aquellos mas vulnerables, a los que tienen mas posibilidades de
fracasar, de quedarse en los margenes del sistema educativo y de que sus derechos no

sean garantizados (p. 42).
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1.2.2. LA ESCUELA INCLUSIVA: UNA ESCUELA PARA TODOS

Pieri (2020, p. 43) establece que la escuela debe ser concebida como “una
escuela para todos, un lugar donde la discapacidad y las diferencias se entienden como
elementos positivos para el crecimiento, en una comunidad basada en el sentido de
pertenencia y de colaboracién. Para el desarrollo de una escuela para todos, es
fundamental que el docente conozca a sus alumnos, de tal forma, que les permita ajustar
la respuesta educativa a sus necesidades, favoreciendo su participacion en el aulay, en
general, en la sociedad. Para ello, es fundamental contribuir al desarrollo de diferentes
formas de expresion, aplicando en sus practicas el desarrollo del disefio universal del

aprendizaje (Crisol, 2019).

La UNESCO (2017, p. 35) establece que los docentes para contribuir al
desarrollo de practicas inclusivas deben cumplir cuatro principios, como puede
apreciarse en la Figura 8, de tal forma que la diversidad sea considerada un elemento
enriquecedor, se fomente el apoyo entre los docentes y los alumnos, se favorezca el
trabajo en equipo entre todos y se lleve a cabo una formaciéon permanente a lo largo de

la vida.

Figura 8

Principios de las practicas inclusivas docentes

Fuente: UNESCO (2017)

Orozco y Morifia (2019) establecen que las practicas inclusivas se fundamentan
en multiples y variadas estrategias metodolégicas, en el desarrollo del proceso de
evaluacion y autoevaluacion, asi como en el cambio de rol docente, donde el alumnado

es percibido como el verdadero protagonista de su aprendizaje y el docente como un
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acompafnante. Sanahuja et al. (2020) establecen que una escuela inclusiva debe
combinar diferentes tipos de agrupamientos, predominando la heterogeneidad, para dar
respuesta a las diferencias individuales y fomentar la tutoria entre iguales, asi como la
flexibilidad de espacios y tiempos, y el uso 6ptimo de los recursos personales y

materiales.

Belavi y Murillo (2020) sostienen que los sistemas educativos deben promover
escuelas mas democraticas y justas. Para contribuir al desarrollo de estas escuelas
debemos considerar 5 dimensiones como puede apreciarse en la Figura 9. La primera
dimension, redistribucion de oportunidades y beneficios de la educacion, hace alusion a
llevar a cabo la equidad en educacion repartiendo los recursos existentes en las
escuelas en funcion a las necesidades de los estudiantes. La segunda dimension,
reconocimiento de valores culturales y diversidad social, resalta el valor de la diferencia
para que todos los alumnos puedan ser valorados de forma igualitaria con indiferencia
de sus valores culturales. La dimension, gobernanza escolar, pretende llevar a cabo el
trabajo en red incorporando a la comunidad educativa para la toma de decisiones en
materia de educacion, desarrollando un gobierno escolar horizontal. Un curriculo critico
y participativo, que contemple como finalidad el desarrollo de una sociedad mas justa.
La ultima dimension tiene que ver con la cultura democratica, entendida esta como el

conjunto de normas, valores y creencias que imperan en la dinamica escolar.

Figura 9

Dimensiones para el desarrollo de escuelas justas y democraticas

Fuente: Belavi y Murillo (2020)

En una escuela inclusiva, el curriculo debe ser un documento abierto y flexible,

de tal manera que, aunque presente rigurosidad, nos permita adaptar la metodologia a
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los diferentes alumnos para promover el principio de participacion y accesibilidad siendo,
para ello, un factor clave, la cooperacion de toda la comunidad educativa. De esta
manera, abandonamos la visién de curriculo como documento rigido centrado en el

desarrollo de contenidos para lograr unos resultados (Solla, 2013).

Lépez-Melero (2011) establece que en una escuela inclusiva los docentes deben
adoptar las siguientes funciones: en primer lugar, dejar de ejercer como transmisor de
conocimientos para dar paso a un profesional que intenta responder a la heterogeneidad
del aula incorporando métodos de trabajo cooperativo, lo que permite que el trabajo
docente sea mas creativo pero, a la vez, exigente; en segundo lugar, crear entornos de
aprendizaje ricos y estimulantes, asi como plantear situaciones didacticas que se
resuelvan a través de la tutoria entre iguales y partan de sus conocimientos previos; vy,
en tercer lugar, construir el conocimiento a través del aprendizaje dialégico, analizando

las situaciones vividas en el aula.

En esta linea, Carballo et al. (2021) recomiendan emplear como técnica el
aprendizaje cooperativo, impartir contenidos que estén conectados con la vida real y
profesional, establecer una evaluacién continua y una relacién de comunicacion fluida
con todos los miembros de la institucion escolar, asi como plantear disefios curriculares
flexibles que permitan aprender a todo el alumnado sin llevar a cabo adaptaciones
curriculares significativas. Crisol (2019) resalta que el aprendizaje cooperativo beneficia

a todo el alumnado y contribuye al desarrollo de escuelas inclusivas.

Escribano y Martinez (2013) establecen una serie de acciones que debemos
llevar a cabo como docentes para considerar una escuela inclusiva como puede
apreciarse en la Figura 10. En primer lugar, abarcan la importancia de establecer lineas
de colaboracion entre docentes con la finalidad de aunar esfuerzos y caminar en la
misma linea educativa con un objetivo comun; en segundo lugar, resaltan la cooperacién
entre alumnos como un aspecto basico, resultando esencial llevar a cabo la tutoria entre
iguales como medida ordinaria, para facilitar el aprendizaje, en una cultura, donde todos
los alumnos son iguales y todos aprenden de todos; en tercer lugar, ensalzan la
resolucion de problemas centrada en los estudiantes de tal manera que actuen como
modelos y moderadores, desarrollando habilidades para la vida; en cuarto lugar,
destacan el establecimiento de agrupamientos flexibles que facilite la interaccion entre
iguales y lograr los objetivos propuestos segun cada situacién de aprendizaje; en quinto
lugar, establecen la planificacion flexible de tal manera que se respeten los diferentes
ritmos que encontramos en el aula, adoptando un curriculo abierto y flexible; v,

finamente, recogen la adopcién de una metodologia de ensefianza que fomente el
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trabajo autonomo y la autorrealizacion personal, a través del analisis de situaciones que

se produzcan en el aula y empleando medidas ordinarias.

Figura 10

Acciones para considerar un aula inclusiva

Coordinacion
docente

Cooperacion

metodologia de entre iguales

ensenanza

Aula inclusiva

Resolucion de
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Fuente: Escribano y Martinez (2013)

Ainscow (2001) establece que las escuelas inclusivas deben recoger los
siguientes aspectos:

e Comenzar a partir de las practicas y conocimientos previos, aprovechando
las oportunidades que nos ofrece el contexto.

e Considerar las diferencias como oportunidades de aprendizaje.

e Evaluar las barreras de participacion en la dinamica escolar.

e El uso de los recursos disponible en apoyo de aprendizaje debe ser
distribuido de forma equitativa, especialmente los recursos humanos.

o Desarrollar un lenguaje de practica centrado en la observacion de
companeros para facilitar la reflexion.

e Y crear las condiciones que animen a los docentes a experimentar con sus

practicas a través de la colaboracion.
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Muntaner-Guasp et al. (2021) establecen que una escuela inclusiva se
fundamenta en cuatro pilares fundamentales. En primer lugar, la diferencia es un hecho
natural, por tanto, debemos dar respuesta a esta diferencia; en segundo lugar, la
diversidad es algo intrinseco a las personas, por lo que no puede ser eliminada y
debemos actuar centrandonos en el propio individuo; en tercer lugar, partimos de grupos
de clase heterogéneos; y, en cuarto lugar, los apoyos deben estar normalizados en el
grupo. En esta linea, se debe apostar por una pedagogia de la diferencia que cuestione
y rompa las caracteristicas asociadas a la normalidad que hemos heredado y nos
impiden percibir la diversidad como elemento enriquecedor (Calderéon-Almendros et al.,
2016).

Segun Flem et al. (2004), para el desarrollo de escuelas inclusivas debemos
comprender y analizar diversas formas de aprender de los alumnos para adaptarnos a
la diversidad. Pero no solo debemos analizar las diferentes formas de aprender los
alumnos, sino también en el contexto en el que esta enclavados. En un aula inclusiva,
todos aprenden de todos, enriqueciéndose el docente también de sus estudiantes,

creando verdaderas comunidades de aprendizaje (Castillo-Escarefo, 2016).

Torres (2012) establece que en una escuela inclusiva hay una relacién
bidireccional entre la organizacién escolar y la respuesta educativa, resaltando, que una
escuela inclusiva debe dar respuesta a las diferentes capacidades que encontramos en
el aula, siendo esencial adaptar los planes y programas de centro. Para ello, la
educacion inclusiva requiere de politicas coherentes con los propésitos establecidos,
aulas para todos, con todos y en todo momento, un curriculo diverso con adaptaciones

y la implicacion de toda la comunidad educativa.

1.2.3. FACTORES NECESARIOS PARA LA CONSTRUCCION DE
ESCUELAS INCLUSIVAS

No existen recetas concretas para crear escuelas inclusivas, ya que cada
institucion educativa presenta unas caracteristicas contextuales y unas lineas de mejora
para promover la participacion y el aprendizaje de todos los estudiantes (Ainscow, 2012;
Valdés y Gémez-Hurtado, 2019). Sin embargo, si podemos mencionar una serie de
ingredientes que favorecen su desarrollo. En esta linea, Echeita y Simén (2020)

establecen una serie de factores que favorecen el desarrollo de escuelas inclusivas:
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o Una visién de la comunidad educativa que resalta el derecho a la educacion.
En este sentido, la educacion inclusiva es considerada un derecho que produce un
beneficio para todos los alumnos. Vega y Garin (2012) establecen que un equipo
docente formado y comprometido con el desarrollo de valores asociados a escuelas
inclusivas es el ingrediente esencial para eliminar las barreras existentes en relacion

con la educacién de alumnos con necesidad especifica de apoyo educativo.

o Liderazgo distribuido y sostenido, centrado en personas con voluntad para
llevar a cabo el proceso de cambio que implica el desarrollo de escuelas inclusivas. El
liderazgo educativo, no es tarea unica del equipo directivo, sino que se requiere la
participacion de los diferentes miembros implicados en el proceso educativo (Bolivar et
al., 2013; Camarero-Figuerola et al., 2020; Murillo et al., 2012). Asimismo, es necesario
llevar a cabo una supervision por parte de los equipos directos y la inspeccion educativa
para contribuir a la mejora (Casanova, 2015). En este sentido, para desarrollar escuelas
inclusivas las practicas de liderazgo deben ir encaminadas a considerar el desarrollo de
la inclusion como objetivo escolar, favoreciendo la implicacion de toda la comunidad

educativa para conseguir dicho propésito (Valdés y Gomez-Hurtado, 2019).

o La actitud de la familia centrada en valores de paciencia y generosidad. En
este sentido, es fundamental incorporar a las familias en la dinamica escolar con la
finalidad de que ejerzan como transmisores de valores de respeto hacia las diferencias,

actuando como modelos para sus hijos e hijas (Collado-Sanchis et al., 2020).

o El apoyo entre nifios, por tanto, es favorable el desarrollo de un trabajo
cooperativo o colaborativo. Son varias las investigaciones que destacan la importancia
del trabajo cooperativo entre iguales para favorecer verdaderas oportunidades de
aprendizaje (Sanahuja et al., 2020). Colmenero et al. (2013) resaltan en su estudio la
falta de realizacion de tareas conjuntas entre compafieros en las aulas, es decir, la poca

presencia de la tutoria entre iguales.

o Inversibn de recursos materiales, personales, asi como el
acondicionamiento y la accesibilidad de los centros escolares. Sanahuja et al. (2020)
destacan la importancia de la dotacion de los centros para convertirse en verdaderos

promotores de inclusion.

o Mantener cauces de comunicaciéon con todos los sectores implicados v,

sobre todo, apoyo a la familia, estableciendo de forma explicita los objetivos que se
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persigue. Asimismo, es fundamental establecer redes de apoyo entre escuelas y
universidades con la finalidad de reflexionar sobre las propias practicas e introducir
propuestas de mejora (Arnaiz et al., 2018). Pieri (2020) establece como factores a tener
en cuenta para el desarrollo de escuelas inclusivas, la importancia de alianza entre la
escuela, los servicios y la familia, asi como el involucrar a todo el profesorado del centro,
asumiendo que la inclusion implica el compromiso de todos los docentes. Garcia-Segura
y Ruiz (2020) establecen que los docentes, en general, perciben que la relacion con las

familias es positiva, ya que se produce un intercambio continuo de informacion.

La coordinacioén interprofesional es necesaria para conseguir fines comunes,
como es el desarrollo de sistemas inclusivos, ya que favorece el sentimiento de
autorrealizacion, de pertenencia a un grupo y el desarrollo de procesos comunicativos
activos, eficaces y sostenidos (Porto y Alcaraz, 2020). La coordinacion implica encontrar
vias de comunicacién flexibles y continuas para compartir conocimientos y adoptar

decisiones comunes (Arroyo et al., 2020).

o Adoptar como modelos centros con experiencias innovadoras en dicha
materia. Arnaiz et al. (2018) establecen que se debe promover el desarrollo de redes de
centros para identificar los problemas y promover planes de mejora, ya que la
colaboracion es el ingrediente esencial para impulsar el cambio educativo (Krichesky y
Murillo, 2018).

Pieri (2020) establece que una escuela inclusiva deberia ser capaz de acoger a
todos los estudiantes, desarrollar las competencias profesionales de todos los docentes,

asi como elaborar programaciones rigurosas y flexibles (véase Figura 11).
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Figura 11

Practicas para desarrollar escuelas inclusivas
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Del mismo modo, es necesario pasar de la pedagogia diferencial caracterizada
por la homogeneizacion de la respuesta educativa a desarrollar practicas de caracter
inclusivo estableciendo agrupamientos heterogéneos, asi como actividades diversas
adaptadas a los diferentes niveles de competencia curricular y necesidades presentes
en el aula. Ademas, es conveniente que el profesor de apoyo actue dentro del aula y se
establezca una verdadera implicacion de las familias y de todos los miembros de la

comunidad educativa en el contexto escolar (Pérez et al., 2012).

Lépez (2007) considera que para contribuir al desarrollo de una escuela sin
exclusiones es necesario, en primer lugar, reconocer la diversidad del alumnado como
valor; en segundo lugar, entender el aula como comunidad de convivencia y de
aprendizaje donde se otorgue importancia a las interacciones y el intercambio de
informacion entre todo la comunidad escolar; en tercer lugar, desarrollar un curriculo
inclusivo que se adapte a la diversidad de necesidades y desarrolle actitudes inclusivas;
en cuarto lugar, profesionalizar al profesorado para la comprension de la diversidad,
fomentando la investigacion-accion en el aula para reflexionar sobre su practica; en
quinto lugar, fomentar la motivacion de los alumnos en aprender a pensar; y, por ultimo,

favorecer la participacion de las familias y del profesorado en el contexto escolar.
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En resumen, se establece una serie de fortalezas para considerar un centro
educativo inclusivo. Entre estas propuestas encontramos el liderazgo educativo, el
disefio y adaptacion de actividades, la buena relacion alumnado y profesorado, las
condiciones de accesibilidad al Centro (instalaciones) y la adaptacién el mobiliario.
También manifiesta una serie de debilidades como la escasez de la relacion de los
centros con la comunidad educativa, la falta de colaboracion con centros del entorno y
asociaciones del barrio, asi como la realizacion del transito de una etapa educativa a

otra.

1.3. EL RECORRIDO DE LA EDUCACION INCLUSIVA: LA REALIDAD EN
LOS CENTROS EDUCATIVOS

Ainscow (2004, p.6) establece que “las practicas inclusivas son aquellos intentos
para superar las barreras a la participacion y al aprendizaje de todos los alumnos”. Duk
y Murillo (2018) sostienen que la creacion de verdaderas escuelas inclusivas es muy
compleja, ya que, aunque sus propositos estan establecidos de forma clara, la multitud

de factores que deben relacionarse para construirlas condiciona su desarrollo.

En el informe de la ONU (2019) el Comité resalta la preocupacion existente por
el desarrollo de la inclusion, ya que se aprecia una falta de estrategias de accion para
su implantacion. En dicho informe, se conciba la educacion inclusiva como un derecho
que permite a los estudiantes desarrollar sus potencialidades en el sistema ordinario.
Ademas, se menciona la necesidad de establecer una politica integral que fomente el
respeto a la diversidad, asi como la plena participacién en la sociedad de todos los

alumnos, independientemente de sus caracteristicas personales.

La reciente reforma establecida por la nueva Ley Educativa (LOMLOE, 2020) se

articula en esta linea, adoptando como principio que rige el cambio:

La adopcién de un enfoque transversal orientado a que todo el alumnado tenga garantias
de éxito en la educacion por medio de una dindmica de mejora continua de los centros

educativos y una mayor personalizacion del aprendizaje (p. 122871).

El camino hacia la inclusién educativa implica de procesos de transformacion
que conlleven una mejora de los sistemas educativos, asi como tiempo, ya que es un
cambio cultural e ideoldgico del papel de la escuela (Echeita, 2019). Waitoller (2020)
establece que, actualmente, nos encontramos ante un modelo deficitario de inclusion,

que da lugar a las aulas abiertas. El modelo deficitario engloba inequidades de inclusion

42



Capitulo 1. Educar en la diversidad desde una perspectiva inclusiva

por tipo de discapacidad, ya que existen diferencias entre las tasas de inclusién de
alumnos en funcién a la tipologia de discapacidad. El estudio llevado a cabo por Byrne
y Lundy (2020) evidencia que los alumnos con discapacidades que presentan una
ausencia del habla y los grupos étnicos minoritarios tienen mas posibilidades de ser
rechazados, ya que se escolarizan en aulas segregadas. La modalidad de
escolarizacion influye en los resultados académicos, ya que los alumnos escolarizados
mas tiempo en aulas regulares obtienen mejores resultados. En este sentido, la inclusion
selectiva desencadena en ofrecer, a determinados perfiles de alumnos, mayores

oportunidades de aprendizaje, empujando a otros hacia una mayor exclusion educativa.

Las investigaciones demuestran que existen practicas inclusivas, pero estas no
se aplican de manera holistica y transformadora en todos los centros educativos,
quedando aun mucho camino por recorrer para llegar a la verdadera inclusion (Ramirez
y Mufioz, 2012; Verdugo y Rodriguez, 2012). En un estudio llevado a cabo diez afios
después de la Declaracion de Salamanca que pretendia lograr una escuela para todos
bajo el principio de inclusion, se llegé a la conclusion de que aun seguian imperando
una serie de dificultades ligadas a la existencia de una formacion insuficiente por parte
de los docentes, asi como una perspectiva de la respuesta educativa centrada en el
déficit del alumnado como factor que explicaba sus dificultades, estando muy alejados
del logro de tales fines (Echeita y Verdugo, 2005). Navarro-Montafio et al. (2021)
resaltan que el 25% de los docentes encuestados en su estudio no se encuentra
preparado para el desarrollo de los principios inclusivos, poniendo de manifiesto la

necesidad de aumentar los recursos personales y eliminar las barreras arquitectdnicas.

Las investigaciones demuestran que el apoyo por parte de las especialistas en
Pedagogia Terapéutica se sigue realizando, en la mayoria de las ocasiones, en
espacios diferentes al aula ordinaria, sin embargo, la mayoria de las profesiones
considera que el espacio adecuado para ofrecer el apoyo seria su aula de referencia
(Pérez-Justo y Garcia-Pierto, 2021). Estos datos, nos demuestran la falta de
coordinacién entre los diferentes profesionales para dar respuesta a la diversidad. Los
especialistas en Pedagogia Terapéutica establecen que desarrollan su tarea de forma
solitaria, en aislamiento, siendo varios los docentes los que consideran que la respuesta

educativa hacia las diferencias individuales es responsabilidad de estos.
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1.3.1. BARRERAS O RESISTENCIAS DE LA EDUCACION INCLUSIVA

En el desarrollo de escuelas inclusivas existe, a pesar de los logros alcanzados,
una serie de barreras (Byrne, 2019; Casanova, 2011; Van Mieghem et al., 2020).
Entendemos por barreras, en inclusion educativa, la falta de recursos o la aplicacion de
métodos de ensefianza y de aprendizaje inadecuados, asi como la existencia de
actitudes discriminatorias que pueden limitar la presencia, la participacion y el
aprendizaje de determinados estudiantes (Ainscow y Miles, 2009). La presencia de
barreras para el desarrollo de una educacion inclusiva no esta presente solo en la
escuela, siendo necesario llevar a cabo una transformacion a nivel social, politico,

economico e ideoldgico (Sapon-Shevin, 2013).

Lépez-Melero (2011) y Echeita y Simon (2020) establecen una serie de barreras
que estan dificultando el desarrollo inclusivo en el marco educativo como puede

apreciarse en la Figura 12.

Figura 12

Barreras en el desarrollo de escuelas inclusivas

Fuente: Lépez-Melero (2011)

En primer lugar, las barreras politicas resaltan la existencia de normativas
contradictorias, ya que hay leyes que hablan de curriculo flexible, sin embargo, otras
establecen la necesidad de llevar a cabo adaptaciones curriculares. Asimismo, hay leyes
que recogen la importancia de contribuir al desarrollo de una escuela para todos, en

cambio, otras resaltan el desarrollo de centros de educacion especial. En segundo lugar,

44



Capitulo 1. Educar en la diversidad desde una perspectiva inclusiva

las barreras culturales ensalzan la existencia de dos tipos de alumnos, los que no tienen
etiquetas denominados “normales” y otros con diagndstico que se consideran
“‘especiales”. En tercer lugar, las barreras didacticas estan centradas en un desarrollo
de los procesos de ensefianza y aprendizaje caracterizados por el predominio de la
competitividad frente al trabajo cooperativo, el disefio de un curriculo diferenciado en
contraposicion a uno comun, el rol del docente como transmisor de conocimientos y el
desarrollo de escuelas antidemocraticas que atribuyen unicamente al docente la

responsabilidad del fomento de una ciudadania responsable.

En el estudio llevado a cabo por Pérez y Vigo (2022) se establece que el
desarrollo de valores asociados a la educaciéon inclusiva presenta una serie de
resistencias, entre las que encontramos, la construccion social e histérica en torno a una
cultura e ideologia dominante que privilegian a unos alumnos sobre otros en cuestiones
de diversidad como son la cultura, la capacidad, la etnia o la raza. Asimismo, otras

barreras que encontramos son:

o Actitudes negativas del profesorado hacia la inclusion (Carballo et al., 2021).
Castillo-Escarefio (2016) resaltan que para hablar de aulas inclusivas es fundamental la
actitud docente hace la misma. En esta linea, Vigo et al. (2010) analizaron las
percepciones docentes sobre la atencion a la diversidad y constataron que, en su
mayoria, el profesorado no percibe la diversidad como elemento enriquecedor, sino que
fundamentan sus practicas desde el modelo del déficit. Las actitudes y concepciones
docentes estan centradas en asignar el tratamiento de la diversidad al profesorado de
apoyo, asi como en considerar que los alumnos con necesidades educativas especiales

estan mejor escolarizados en centros especificos.

Urbina et al. (2011) manifiestan que las practicas inclusivas se fundamentan en
las concepciones docentes en tres dimensiones: referidas al papel de las diferencias en
el aprendizaje escolar, a la naturaleza del trabajo de los docentes y a los valores
democraticos. Asi, las conclusiones puestas de manifiesto en este estudio sostienen
gue encontramos profesores que presentan una concepcion de la ensefianza centrada
en un flujo de comunicacion unidireccional, prefiriendo grupos homogéneos, frente a un
porcentaje de docentes que son facilitadores de la inclusién, favoreciendo el desarrollo
de los procesos educativos de manera dialdgica y cooperativa a través de grupos

heterogéneos.

o La organizacién escolar. Gairin (2020, p. 4) establece que la organizacion

escolar se refiere a la “ordenacién de los componentes (planteamientos institucionales,
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estructura de recursos y sistema relacional) y de las dinamicas (procesos organizativos
implicados y la actuacion de la direccion) para desarrollar un determinado proyecto
educativo”. Ceballos y Saiz (2020) ponen de manifiesto la existencia de cuatro
dimensiones, totalmente relacionadas, que articulan la organizacion escolar de una
institucion: la cultura escolar, el entramado relacional y comunicacional, el estructural, y

los procesos y proyectos educativos (véase Figura 13).

Figura 13

Dimensiones de la organizacién escolar
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Fuente: Ceballos y Saiz (2020)

Para estos autores, en primer lugar, la cultura escolar desde un enfoque inclusivo
estd centrada en considerar a todos los nifios como parte integrante de la escuela,
buscando formas continuas de atender a la diversidad que favorezca la participacion, el
acceso y el aprendizaje de todos. En segundo lugar, el entramado relacional favorece
la colaboracién de todos los implicados en el proceso educativo, asi como la apertura
del centro al entorno. Diversos estudios resaltan la falta de coordinacion entre el profesor
de apoyo (especialista en pedagogia terapéutica y audicion y lenguaje) con el resto de

46



Capitulo 1. Educar en la diversidad desde una perspectiva inclusiva

los profesionales (Pascale et al., 2019; Sandoval et al., 2019). En tercer lugar, la
dimensién estructural favorece la toma de decisiones desde un entramado horizontal,
creando proyectos comunitarios. En cuarto lugar, los procesos y proyectos se
desarrollan desde una planificacion dialégica y reflexiva para llevar a cabo procesos de
mejora, resaltando la necesidad de incorporar en la dinamica del centro a las
instituciones, asociaciones y a las familias para desarrollar verdaderas escuelas

democraticas y, por tanto, inclusivas (de Haro et al., 2020).

En la dimensién estructural, adquiere gran importancia la distribucion de los
recursos materiales y personales y, entre ellos, son los ultimos los que adquieren mayor
relevancia para el desarrollo de escuelas inclusivas (Alcaraz y Caballero, 2021),
evidenciando los estudios la falta de distribucion de los recursos personales para el
desarrollo de escuelas inclusivas (Angenscheidt y Navarrete, 2017; Bravo, 2013;
Carballo et al., 2021; Collado-Sanchis et al., 2020; Colmenero, 2006; Gonzalez-Gil et
al., 2019; Jiménez et al., 2019; Navarro-Montafo et al., 2021; Sanahuja et al., 2020).
Asi, se resalta como dificultad la ratio de las aulas para atender a la diversidad (Arnaiz-

Sanchez y Escarbajal, 2021; Garcia-Segura y Ruiz, 2020).

o Escolarizacion en centros de educacion especial. Cualquier modalidad de
escolarizacion que no sea en el centro ordinario contribuye a procesos de segregacion
(Arnaiz y Alcaraz, 2020; Davis y Florian, 2004; Lewis, 2005; Manzano-Soto et al., 2021).
Las investigaciones ponen de manifiesto que la escolarizaciéon de alumnos con
necesidades educativas especiales graves y permanentes se sigue realizando en
modalidades de escolarizacion segregadas o paralelas a la modalidad ordinaria (Alcaraz
y Arnaiz, 2020; Arnaiz y Escarbajal, 2020; Caballero et al., 2021).

o La formacién docente centrada en el desarrollo de practicas inclusivas a
través de la formacién conjunta entre profesores también se percibe como una barrera
(Carballo et al., 2021; de Haro et al., 2020; Echeita y Simoén, 2020; Gonzalez-Gil et al.,
2019). Los docentes consideran que es fundamental formarse en atencion a la
diversidad; sin embargo, esta informacion recibida no es suficiente (Bravo, 2013; Cejudo
et al., 2016; Collado-Sanchis et al., 2020; Colmenero, 2006; Granada et al., 2013; Pit-
ten Cate et al., 2018). Sapon-Shein (2013, p. 82) establece que para que la educacion
inclusiva sea una realidad, el profesorado debe “adquirir la actitud, capacidad y

conocimientos necesarios para ensenar a todos los estudiantes”.
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o La adopcion de estrategias curriculares diferenciadas para los alumnos con
necesidades educativas especiales. Se requiere del desarrollo de un curriculo amplio
que nos permita atender a las diferentes caracteristicas que encontramos. Campos
(2020) sostiene que para desarrollar una educacion de calidad para todo el alumnado
los docentes deben disefiar unidades didacticas interdisciplinares, de tal manera, que

contemplen las diferentes areas del curriculo.

o La existencia de politicas contradictorias, ya que las decisiones politicas
resaltan el derecho a la educacion inclusiva; sin embargo, en muchos paises esta
aumentando el niumero de alumnos escolarizados en centros de educacion especial.
Asimismo, las politicas se caracterizan por estar condicionadas al contexto y ser
confusas ya que se recoge en las leyes educativas la inclusion como principio que debe
regir los sistemas, en cambio, no se establecen estrategias para impulsar su desarrollo

en los centros, existiendo una brecha entre politicas (Navarro-Montafo et al., 2021).

o La asignacion de etiquetas al alumnado a través de un proceso de
evaluacion psicopedagoégica. Naukkarinen (2010) sostiene que debemos considerar a
los alumnos como seres diversos que presentan diferentes potencialidades mas que
centrarnos en su diagnostico alejandonos de un modelo de educacién especial basado

en la categorizacion de determinados alumnos.

Sapon-Shevin (2013) recoge en su estudio que los cuatro principales obstaculos
que presenta el desarrollo del principio de inclusion estan relacionados con la
instauracion de culturas escolares reacias a la diversidad donde predomina, en primer
lugar, una repuesta educativa centrada en la normalidad sin tener en cuenta las
diferencias individuales; en segundo lugar, una concepcién del curriculo restringida a
unos saberes estandares para todos donde se premia los resultados a través de

examenes; y, en tercer lugar, un profesional poco formado en atencion a la diversidad.

Fernandez-Blazquez y Echeita (2023) establecen que para avanzar hacia
escuelas inclusivas debemos ser conscientes que la realidad es cambiante o
transformadora, siendo los docentes agentes de cambio a través de practicas de
liderazgo que establezcan el desarrollo de valores éticos y el énfasis a la individualidad
de cada alumno creando un vinculo emocional que nos permita, a través de la practica

reflexiva, desarrollar practicas mas inclusivas.
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1.3.2. RETOS DE LA EDUCACION INCLUSIVA

Echeita (2017) establece que los docentes debemos analizar las barreras que
existen para implementar practicas inclusivas y transformarlas en facilitadores del
desarrollo de principios de inclusion. Es fundamental crear como reto una cultura de
valores inclusivos compartidos donde predomine la colaboracién entre todos los
implicados, establecer un liderazgo compartido, desarrollar competencias emocionales
en los docentes, asi como adecuar su formacién inicial para que se encuentren
capacitados para dar respuesta a todos los alumnos, independientemente de sus

caracteristicas individuales.

Casanova (2011, p. 18) establece que la “educacion inclusiva no se da
espontaneamente, sino que esa accesibilidad debe dirigirse al aprendizaje en plenitud
de derechos y de igualdad de oportunidades con el resto de sus comparieros”. Para

ello, esta autora, recoge una serie de retos que necesitamos superar:

o Garantia de la escolarizacion continuada en un modelo inclusivo, es decir,
debemos facilitar la continuidad entre etapas educativas, de tal forma que el alumno que
haya superado la etapa de educacién primaria en un centro ordinario transcurra su
aprendizaje en esta modalidad de escolarizacion en la etapa de educacion secundaria

obligatoria.

o Equilibrio de escolarizacion en los distintos tipos de centros, ya que se
aprecia un mayor porcentaje de alumnos con necesidades educativas especiales
escolarizados en centros publicos. Sisto et al. (2021) sostienen que los datos arrojados
en su investigacion evidencian que se escolarizan mas alumnos con necesidades
educativas especiales en centros publicos que en concertados. En Espafia, se sigue
apostando por una mayor escolarizacién de alumnos en centros de educacién especial,
lo que dificultad que se desarrollen escuelas inclusivas. Asimismo, se destaca que hay
mas docentes de apoyo en los centros publicos que en los privados, en cambio, los

privados sostienen que tienen mas recursos materiales.

o El disefio universal y los ajustes razonables. Estos dos términos son
recogidos en la Convencion de la ONU (2006) sobre los derechos de las personas con
discapacidad, para impulsar el desarrollo de un modelo inclusivo a partir del fomento de
la igualdad de oportunidades entre personas, y la contribucion al desarrollo pleno de las

potencialidades de cada individuo. Se entiende por disefio universal “el disefio de
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productos, entornos, programas y servicios que puedan utilizar todas las personas, en
la mayor medida posible, sin necesidad de adaptacion ni disefio especializado” (p. 5).
Extrapolando este concepto en educacion, es necesario crear espacios y planificar
propuestas didacticas que nos permitan responder a las necesidades de todos los
alumnos. Se entiende por ajustes razonables “las modificaciones y adaptaciones
necesarias y adecuadas que no impongan una carga desproporcionada o indebida para
garantizar a las personas con discapacidad el goce o ejercicio, en igualdad de
condiciones con los demas, de todos los derechos humanos y libertades fundamentales”
(p. 5). De esta manera, se pueden llevar ajustes curriculares, en caso excepcionales,

pero en un entorno normalizado.

o Disefio Universal del Aprendizaje. El Disefio Universal del Aprendizaje es un
modelo que pretende adoptar de forma flexible los elementos curriculares para
adaptarse a las diferencias individuales (Alba, 2019). Es un método para crear entornos
de aprendizaje que sean accesibles para todo el mundo, organizado en torno a tres
principios que nos permite relacionar el area cognitiva y emocional del cerebro
(Elizondo, 2022). Son varias las investigaciones que demuestran que el aprendizaje se
ve realmente favorecido cuando se trabaja la cognicion y la emocion (Guillén, 2016;
Mora, 2019).

Los tres principios que abarca el DUA, tal y como puede apreciarse en la Figura
14, son: proporcionar multiples medios de representacion del contenido a impartir,
multiples formas de expresion del aprendizaje, y multiples formas de implicacion,
favoreciendo la motivacion en el proceso educativo como ingrediente esencial para que
se produzca el aprendizaje. EI DUA pretende activar esa motivacion a través de
diferentes opciones que nos permitan captar el interés de los alumnos, opciones que
nos permitan mantener el esfuerzo y la persistencia, opciones para la autorregulacion.
En relacion, a las opciones para captar el interés del alumno, hace alusion al empleo,
por ejemplo, diferentes técnicas de resolucion de tareas a partir de una misma actividad.
Asimismo, las opciones para mantener el esfuerzo y la persistencia pretenden partir de
sus aprendizajes iniciales, proporcionando ayuda para desarrollar aprendizajes
significativos. Respecto a las opciones de autorregulacion, se trata de que los alumnos

identifiquen estados emocionales que pueden repercutir en el rendimiento académico.

El principio de proporcionar multiples formas de presentacion pretende recabar
diferentes opciones para la percepcion, para el lenguaje, las expresiones matematicas

y los simbolos, asi como diferentes opciones para la comprensién. Respecto el principio
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de multiples formas de accion y expresiéon, debemos tener en cuenta las diferentes

formas de aprender los estudiantes, desarrollando las funciones ejecutivas.

Figura 14

Principios del Disefio Universal del Aprendizaje

Fuente: Pastor et al. (2014)

o Transformaciéon de los centros de educacion especial en centros de
asesoramiento, apoyo especializado y recursos, dirigidos a la atencion educativa de
todos los alumnos (Jiménez et al., 2019). Rojas y Olmos (2016) establecen que se
necesita apostar por el desarrollo conjunto de equipos de trabajo entre centros
ordinarios y especificos, abandonando el término de centro de educacion especial por
Centros de Recursos a la Educacion Inclusiva (CREI). Asimismo, debemos crear grupos
de trabajo dinamicos, de tal forma que la construccion del conocimiento se realice de
forma conjunta entre escuelas e instituciones (Parrilla et al., 2017). En el Decreto
359/2009 se resalta la creacion de los centros de educacion especial como centro de
recursos para facilitar el intercambio de experiencias, asi como para el enriquecimiento

mutuo.
o Incorporacion del profesorado de apoyo y de los orientadores necesarios en

los centros ordinarios que haga realidad de la atencién de calidad del conjunto de

estudiantes. El orientador es una figura esencial para el desarrollo de escuelas
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inclusivas, ya que favorece la participacion de las familias y la incorporacion de las
medidas ordinarias de atencion a la diversidad en el Plan de Accién Tutorial del Centro
y en las programaciones didacticas (Costa et al., 2020). Traver y Sanahuja (2022)
establecen que la creacion de una cultura de colaboracion en formacion y
asesoramiento entre docentes y orientadores es esencial para el establecimiento de

practicas inclusivas.

Sandoval et al. (2019) establecen que las tareas del profesorado de apoyo se
centran en atender al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo,
apoyando a determinados alumnos fuera o dentro del aula de referencia, aunque el
apoyo fuera del aula supone una barrera para la inclusion. Los especialistas en
Pedagogia Terapéutica deberian convertirse en especialistas de métodos
psicopedagogicos y de recursos, ofreciendo alternativas didacticas que favorezcan la
inclusion de todos los alumnos en el contexto del aula ordinaria (Sandoval et al., 2012).
Asi, el estudio llevado a cabo por Abellan et al. (2022) resalté un buen nivel de
coordinacion entre los docentes especialistas en Pedagogia Terapéutica y Audicién y
Lenguaje con los profesores del aula ordinaria; sin embargo, la orientacion
psicopedagogica sobre la atencion educativa de los estudiantes se centraba,

unicamente, para los alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo.

Veger et al. (2020) establecen que el Auxiliar Técnico Educativo ejerce
actualmente en los centros como un profesional centrado en el cuidado en el cuidado
fisico de los alumnos, por tanto, ejerce una funcioén centrada en el paradigma de la
integracion mas que en el de la inclusion. Una escuela inclusiva debe pretender cambiar
esta situacion y considerar a este profesional como un recurso personal clave para la
inclusion, creando equipos multidisciplinares que trabajen desde la cooperacion. En esta
misma linea, Diaz-Elejalde et al. (2016) resaltan la falta de trabajo interdisciplinar que
encontramos en las escuelas, centradas en el analisis de las funciones que desempenfa
el fisioterapeuta. No obstante, la atencion a la diversidad es responsabilidad de todo el
profesorado y no Unicamente de los profesores especialistas en dicha materia (Arnaiz,
2019a).

o Asuncion de la autonomia de los centros para elaborar disefos curriculares
universales y establecer normas organizativas que permitan y favorezcan la educacion
inclusiva. Gairin (2020) establece que, aunque las leyes educativas resaltan la
autonomia de los centros para gestionar y administrar, las decisiones que pueden tomar

son limitadas ya que muchos aspectos les viene establecidas por la Administracion
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Educativa, resaltando la importancia de favorecer el liderazgo y la toma de decisiones

del equipo directivo.

o Mantenimiento de programas de actualizaciéon y perfeccionamiento para
profesionales de la educacién que faciliten la incorporacion de los Ultimos avances en
investigacion a los centros. La formacion docente es un ingrediente esencial para lograr
los cambios educativos. Necesitamos que la formacion de los docentes contribuya al
desarrollo de competencias que les permitan adoptar un enfoque critico y reflexivo
(Arnaiz, 2019b). Moliner et al. (2020) destacan la importancia de que la investigacion
educativa se centre en soluciones a problemas reales de forma conjunta entre todos los
implicados. Su investigacion demuestra que hay una brecha entre la teoria y la practica
que debemos superar. Para lograr un verdadero desarrollo de la inclusién, necesitamos
adoptar el desarrollo de planes de formacién para tener docentes preparados e
implicados (Arnaiz, 2019b)

o Promocién de las medidas de apoyo pertinentes para que el alumnado con
necesidades educativas especiales pueda continuar su formacién en los niveles de
educacioén no obligatorios y universitarios. Morifa y Perera (2016) establecen que en los
estudios superiores encontramos una serie de barreras que dificultan el desarrollo de
escuelas inclusivas como la falta de informaciéon por parte del alumnado sobre la
institucion escolar, el desconocimiento del profesorado sobre la normativa que regula
los derechos de las personas con discapacidad, la tardanza en recibir ayudas
economicas y de movilidad, asi como la existencia de barreras arquitecténicas y de
infraestructuras. En esta linea, Sandoval et al. (2019) sostienen que en las
universidades encontramos barreras en los espacios, recursos, asi como en la
metodologia ya que los docentes no llevan a cabo la graduacion de contenidos para dar

respuesta a la diversidad del aula.

o Establecimiento de la educacion a lo largo de la vida para las personas con
discapacidad incorporando a este proceso a los centros de educacion de personas
adultas. Escarbajal y Guirao (2021, p. 96), establecen que “la inclusion educativa exige
prestar atencion a los procesos de abandono y fracaso escolar, considerando que el
aprendizaje a lo largo de la vida es trascendental para capacitar a las personas en una

sociedad de la informacion y del conocimiento”.

o Organizacion de cauces de colaboracion entre las distintas Administraciones

que faciliten las gestiones y la atencion a las personas con discapacidad (Gallego-
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Echeverri y Gonzalez-Gil, 2014). La falta de apoyo de la Administracion, asi como su
coordinaciéon, se establecen como barrera principal para avanzar hacia escuelas
inclusivas (Fernandez de la Iglesia et al., 2013; Gonzalez-Gil et al., 2019; Sandoval et
al., 2019).

Crisol (2019) resalta que para contribuir a la implantacién de escuelas inclusivas
es necesario crear comunidades de aprendizaje que engloben a todo el personal
implicado en la esfera educativa desde familias, alumnos o profesorado, hasta
voluntarios de asociaciones sin animo de lucro. En esta linea, Arnaiz (2019a) establece

que para el afianzamiento de proyectos de educacion inclusiva:

Los gobiernos, poderes publicos y administraciones sociales y educativas deberan
asumir y llevar a cabo las tareas y las responsabilidades que propiamente les incumben.
En este sentido, su liderazgo sera clave en: la promocion efectiva de la inclusion, la
creacion de politicas y condiciones que puedan favorecerla, la vigilancia proactiva y
efectiva para prevenir o corregir cuando sea necesario la existencia de espacios
institucionales y sociales donde pudieran estarse vulnerando los valores y los principios
de una sociedad mas humana, justa, solidaria y habitable por todos y para todos (p. 39-
40).

o Evaluacion de la educacion inclusiva en todos los 6rdenes de actuacion,
especialmente en los referidos a la educacién institucional y a los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Lledd (2010) considera que el reto escolar no esta en adaptar
la escuela para dar cabida a la diversidad, sino que implica afrontar la reestructuracion
y el cambio global de la escuela para dar respuesta a la diversidad. Esta situacion
conlleva realizar un analisis de cada centro para determinar qué aspectos dificultan el
desarrollo de los procesos de inclusion. La autoevaluacién de practicas inclusivas nos
permite reflexionar sobre la aplicacion de medidas de equidad para garantizar la

respuesta educativa a todos los alumnos (Escarbajal et al., 2017).

La investigacion-accién es considerada como un método esencial para favorecer
la transformacion de las practicas educativas ya que nos permite llevar a cabo la
investigacion en los escenarios reales involucrando a todos implicados en el proceso
educativo a través de un clima de respeto, didlogo y trabajo en equipo (McMillan y
Schumacher, 2005; Pérez-Leenden, 2019; Sanahuja et al., 2020). No obstante, el
caracter investigador debe avanzar mas y debemos desarrollar investigaciones
educativas inclusivas que fomentan la participacion de todos los implicados en el
proceso educativo desarrollando procedimientos de investigacién-accion durante todo

el proceso (Mirete et al., 2020). Sin embargo, Brady (2020) establece que debemos
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analizar nuestra practica, pero esta reflexion no debe condicionar nuestra esfera
personal, ya que si nos centramos en reflexionar sobre lo éticamente correcto en cada
momento perdemos la esencia de la educacion como medio emocional privandonos de

experiencias donde el docente nos muestra su interior mas profundo como individuo.

Para la mejora de los centros educativos la investigacion inclusiva debe
entremezclar la teoria con la practica de tal forma que la investigacion se centre en
problemas reales construyendo el conocimiento en el propio escenario educativo, asi
como establecer un proyecto que requiere de la implicaciéon de todos los agentes
implicados y convertirse en un proceso continuo de reflexion y analisis, desligando la

investigacion unicamente a expertos alejados de las aulas (Parrilla et al., 2017).

o  Estimulo para la participaciéon de la comunidad escolar en los centros
constituyendo verdaderas comunidades de aprendizaje. Para el desarrollo de un modelo
educativo inclusivo de calidad es necesario el establecimiento de un clima de
colaboracion entre todos los implicados en el proceso educativo (Covelli y de Anna,
2020). Debemos crear redes de apoyo que englobe no solo a los diferentes
profesionales de la educacion sino a las familias (Calvo et al., 2016; de Haro et al., 2020;
Simon et al., 2016). Simoén y Barrios (2019) resaltan que para el desarrollo de escuelas
inclusivas es esencial la participacion de las familias de tal manera que los centros
inclusivos son aquellos que se preocupan por conocer a las familias y el entorno que
esta enclavado el centro escolar, resaltando la participacion de la familia en la dinamica
escolar en cuanto a su nivel de colaboraciéon en la toma de decisiones, resaltado su
caracter como agente transformador. La participacion de las familias en la dinamica
escolar es un ingrediente esencial para contribuir a la prevencion del abandono escolar
(Crisol y Romero, 2020). Fernandez-Batanero y Benitez (2016) sostienen que las
familias presentan una percepcién favorable hacia la inclusion, sin embargo, resaltan la

falta de informacion que presentan sobre la atencion educativa que recibe el alumnado.

Martinez-Ocafa (2017) sostienen que el reto de la educacién inclusiva es
responder a las diferencias individuales adoptando como principios la calidad y equidad,
de tal forma que le otorguemos a cada alumno lo que necesite. Para esta autora, la
calidad es el equilibrio entre la excelencia y la equidad, de tal forma que el sistema
educativo debe ofrecer a cada alumno lo que necesita con la finalidad de compensar las

desigualdades iniciales que presenta.

Martinez et al. (2010) consideran que para favorecer el desarrollo de escuelas

inclusivas es necesario en primer lugar implantar politicas educativas desligadas de la
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esfera politica, invertir politicamente en mejoras de los centros; en segundo lugar,
sensibilizar a la comunidad educativa sobre las necesidades que se presentan en el
aula; en tercer lugar, adoptar los principios de la escuela inclusiva en las actitudes y
concepciones docentes, aumentar la cultura de colaboracion; en cuarto lugar, evitar los
agrupamientos homogéneos por etnia y cultura; en quinto lugar, comprender el concepto
de atencién a la diversidad evitando apoyos segregadores en si mismos centrados en
el apoyo fuera del aula; en sexto lugar, estructurar la respuesta educativa en funcion de
los recursos disponibles; y, finalmente, evitar la persistencia de etiquetas y diagnosticar

las necesidades.

Moya (2012) considera para seguir avanzando hacia una escuela inclusiva es
necesario adoptar puntos de vista centrados en que todos los alumnos pueden aprender
juntos, siendo el sistema escolar el responsable de dar respuesta a las necesidades de
todos los alumnos. Ademas, sefala que hay que formar a los profesores para que
tengan confianza en si mismos y puedan desarrollar programas inclusivos
rentabilizando los recursos disponibles y evaluando un plan de accién que nos permita
determinar en qué medida se esta dando respuesta a las necesidades detectadas en un

contexto determinado.

Debemos tener en cuenta que, tal y como establece Mirete et al. (2020), “se
precisa escuchar y dar voz a todos, para promover juntos procesos de analisis y mejora
de la realidad educativa, y con ello, las transformaciones de las culturas, las politicas y
las practicas educativa de los centros.” Morifia (2008, p. 536) sostiene que la

construccion de escuelas inclusivas:

Supone un proceso inacabado, por lo que podemos afirmar que un centro con este perfil
nunca dejard de buscar oportunidades para continuar en esta direccion. En otras
palabras, este tipo de organizacion nunca se considerara a si misma como inclusiva, por
lo que la pregunta que debemaos plantearnos no es ¢ cémo hacer que un centro educativo
sea inclusivo? sino mas bien, s qué y como podemos hacer para que un centro educativo

camine hacia la inclusion?

A modo de resumen, en este capitulo se ha expuesto la educacién inclusiva
como modelo educativo que nos permite dar respuesta ajustada a las necesidades y
caracteristicas individuales de todos los alumnos desde el principio de equidad y calidad
educativa. Para contribuir al verdadero de escuelas inclusivas debemos resaltar el
derecho a la educacién, un liderazgo compartido y sostenido entre todos los agentes
educativos, asi como mantener cauces de coordinaciéon entre todos los miembros de la

comunidad educativa.
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CAPITULO 2. EL PROFESORADO COMO PIEZA CLAVE EN
EL DESARROLLO DE UNA ESCUELA INCLUSIVA

Un dia, en el expreso de Soria a Monterde,

vi que subia un hombre con una oreja verde.

No era ya un hombre joven sino mas bien maduro,

todo menos su oreja, que era de verde puro.

Cambié pronto de asiento y me puse a su lado

para estudiar el caso de cerca y con cuidado.

Le pregunté: -Esa oreja que tiene usted, sefior,

¢;como es de color verde si ya es usted mayor?

Puede llamarme viejo -me dijo con un guifio-

esa oreja me queda de mis tiempos de nifio.

Es una oreja joven que sabe interpretar

voces que los mayores no llegan a escuchar:

Oigo la voz del arbol, de la piedra en el suelo,

del arroyo, del pajaro, de la nube en el cielo.

Y comprendo a los nifios cuando hablan de esas cosas

que en la oreja madura resaltan misteriosas...

Eso me conté el hombre con una oreja verde

un dia, en el expreso de Soria a Monterde

(Gianni Rodari)
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INTRODUCCION

Actualmente, no cabe duda, que los docentes adquieren un papel relevante en
el desarrollo integral y armonico del individuo. Es indiscutible, que cada individuo es
unico e irrepetible; por tanto, en las aulas los docentes deben adaptarse a las diferencias
individuales de forma personalizada llevando a cabo los ajustes metodolégicos
necesarios para que el alumnado alcance los fines y principios que rigen el Sistema
Educativo Espanol. En este sentido, debemos abrir las ventanas y puertas de las aulas
para que los aprendizajes adquiridos sean un puente de transicién a un mundo social

que nos plantea desafios continuos (Sancho-Gil et al., 2020).

En un sistema de competencias como el actual, los saberes basicos pasan a un
segundo plano teniendo un mayor protagonismo el desarrollo de desempefios, el saber
enfrentarse a los diferentes problemas que vayan surgiendo en el aula. Pit-ten et al.
(2018, p.50) establecen que tanto “la competencia como las actitudes docentes tienen
un impacto en la ensefianza inclusiva”. Por tanto, no cabe duda de que los docentes,
son, en gran parte, el motor de evolucién que le van a permitir al alumnado adquirir las

competencias para desenvolverse con éxito en la sociedad.

Para llevar a cabo una ensefianza individualizada es clave la formacion inicial
del profesorado sobre atencion a la diversidad e inclusion educativa (Angenscheidt y
Navarrete, 2017; Beltran-Villamizar et al., 2015; Cernadas et al., 2013; Gallego-
Echeverri y Gonzalez-Gil, 2014; Gonzalez-Rojas y Triana-Fierro, 2018; Larraceleta,
2020; Rodriguez-Gomez et al., 2017). Sin embargo, la formacion de docentes en
atencion a la diversidad no es una tarea simple, ya que trasciende los limites de la
formacién inicial (Calvo, 2013). Un docente inclusivo desarrolla practicas alejadas del
racismo, lleva a cabo una organizacién de los recursos para atender a las diferencias
individuales y favorece la cooperacion de toda la comunidad educativa (Escribano y
Martinez, 2013).

Garcia-Prieto et al. (2020) establecen que para que los futuros docentes
otorguen respuesta a las diferencias individuales de los alumnos en las aulas deben
aprender en la diversidad en las instituciones universitarias, de tal forma que las
estrategias metodologicas que empleen en su formacion inicial no sean las mismas para
todos los estudiantes ya que, como los alumnos de la escuela, los universitarios tienen
sus propios estilos cognitivos, motivaciones e intereses. La respuesta educativa se debe
articular alejada del modelo del déficit ofreciendo oportunidades de aprendizaje para

todos los estudiantes (Arnaiz y Ballester, 1999; Duran y Giné, 2011). Es fundamental
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incorporar en las titulaciones universitarias los proyectos de vida de los estudiantes
(Sancho-Gil et al., 2020).

Si queremos que la formacion inicial sea un acto de justicia social debemos
permitirles a los futuros docentes formarse en aulas democraticas, aulas donde el
conocimiento sea creado conjuntamente entre profesores y alumnos de forma
cooperativa, predominando una cultura de colaboracion entre todos los agentes
educativos, asi como los intercambios comunicativos como ingredientes esenciales en
el desarrollo de las sesiones. En el clima del aula debe prevalecer el componente
emocional, de tal manera que se establezcan unas normas de convivencia centradas en
el respeto hacia el otro para, entre todos, construir una sociedad mas justa, equitativa y

democratica (Soler et al., 2018).

La tarea docente requiere de actualizaciéon permanente de conocimientos que le
permita adaptarse a los cambios educativos presentes en la sociedad (Amber y Suarez,
2022). La complejidad educativa va en aumento, ya que cada vez se plantean mas retos
en el aula a los que debemos dar respuesta como docentes. Esta situacion hace
necesario que se replantee o analice la formacion que recibe el profesorado desde su
formacion inicial. Necesitamos docentes que lleven a cabo un desarrollo profesional
continuo para adaptarse a estas nuevas exigencias. El profesorado debe contribuir a
desarrollar en los alumnos una serie de competencias claves que les permitan adquirir
aprendizajes funcionales para la vida y, para ello, deben ser intermediarios en el aula

(Comision Europea, 2010).

La Agencia de Necesidades Educativas Especiales (2014) establece que
necesitamos docentes cualificados de tal manera que su formacion debe orientarse en
el desarrollo de competencias no solo tedricas sino en el establecimiento de valores
éticos que nos permitan dar respuesta a la individualidad del alumnado. Sin embargo,
debemos tener en cuenta que la formaciéon de los docentes comienza con las
expectativas que vienen marcadas por sus experiencias de estudiantes previas, siendo
necesario analizar las ideas preconcebidas con las que llegan al inicio de su formacion
inicial (Rodrigo-Moriche et al., 2022).

Torres y Fernandez (2015) establecen que, para el desarrollo de practicas
inclusivas, es fundamental el desarrollo de actitudes docentes favorables hacia la
inclusion y la formacion especifica en educacion especial, asi como el
perfeccionamiento profesional durante el trabajo diario y la estabilidad laboral, aspectos

qgue se deben reforzar a partir del compromiso de la Administracion Educativa.
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Necesitamos docentes criticos, reflexivos sobre su practica docente,
colaboradores, en definitiva, profesionales que afronten desde una convivencia
democratica los desafios del siglo XXl y, para ello, es basica, la formacion inicial y
permanente recibida (Arnaiz, 2019a; Sancho-Gil et al., 2020). En este sentido, tal y como
establece Arnaiz-Sanchez, Escarbajal y Alcaraz (2021, p. 207), “el profesorado del siglo
XXI debe ser competente, un profesional bien formado y comprometido con su labor,
con reconocimiento social, con auténtica pasion por seguir aprendiendo y ensefiando y,

por ultimo, comprometido por la inclusidon educativa en sus diversas modalidades.”

Este capitulo se articula en torno a dos apartados. El primer apartado recoge la
formacion del profesorado sobre inclusidn educativa, resaltando la importancia de las
competencias que debe poseer el actual docente para afrontar los retos que plantea la
sociedad actual, haciendo una distincion entre la formacién inicial y permanente del
profesorado en materia de inclusion educativa. En el segundo apartado, se recogen las
percepciones que los docentes tienen sobre inclusion, ya que ese un factor clave para

el desarrollo de practicas inclusivas.

2.1. LA FORMACION DEL PROFESORADO SOBRE LA INCLUSION
EDUCATIVA

Lépez-Garcia (2014) establece que la formacion no finaliza cuando se acaban
los estudios universitarios, sino que es un proceso continuo a lo largo de la vida
condicionado por las inquietudes personales sobre el deseo y la necesidad de aprender.
El Informe TALIS 2018 (OCDE, 2019) establece que un pequefo porcentaje de docentes
participa en actividades formativas, resaltando que el aumento de la mejora de la calidad
educativa se ve influenciado por el incremento del nivel formativo de los docentes. La
formacion del profesorado por si sola, no es la solucion magica para acabar con las
dificultades que nos impiden avanzar hacia la inclusién, pero si es un elemento clave
(Arnaiz, 2003).

Sancho-Gil et al. (2020, p. 2) resaltan que “la formacién docente no esta en
sintonia con lo que esta sucediendo en el mundo real.” Rodriguez (2019) establece que
la formacion inicial del profesorado debe dirigirse a potenciar las habilidades
pedagdgicas para atender a la diversidad, diversificando los métodos de ensefianza y
apostando por el desarrollo de una pedagogia inclusiva que fomente la presencia y
participacion de todo el alumnado, asi como el respeto por las diferencias individuales y

el desarrollo de competencias colaborativas que potencien el trabajo en equipo, creando
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vinculos entre los programas de formacion inicial y los centros educativos. Este autor
manifiesta que en los planes de formacion inicial debe producirse un acompafiamiento
en la insercion de la practica educativa, de tal forma que los docentes noveles sean
acompafados por un profesional con mas afios de experiencia para contribuir al

desarrollo del profesor investigador de su practica educativa.

Un sistema basado en el desarrollo de competencias implica que el profesorado
sea competente en la practica docente. Pit-ten et al. (2018, p. 51) establecen que “las
competencias son las habilidades y los conocimientos que permiten a un docente tener
éxito”. El cuadro competencial del docente no solo debe incluir habilidades que le
permitan adoptar las estrategias necesarias ante las situaciones que se produzcan en
el aula, asi como las creencias positivas relacionadas con el aprendizaje que favorezcan

la motivacion y autorregulacion emocional (Kunter et al., 2013).

La Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion del alumnado con
necesidades educativas especiales (2011) establece que el perfil docente debe
desarrollar competencias que le permitan valorar la diversidad como elemento
enriquecedor de las practicas educativas; acompafar a todo el alumnado reforzando

sus logros; trabajar en equipo y desarrollarse a nivel profesional de forma permanente.

Analisis basados en PEER llevados a cabo para el Informe de seguimiento de la
educacioén en el mundo 2020 revelan que un 61% de los paises del mundo ofrece una
capacitacion docente en materia de inclusion siendo mas complicado proporcionar
capacitacion en paises con menos recursos (UNESCO, 2020). El papel de la formacion
docente debe ir encaminado a crear un puente entre los requisitos politicos y los
fundamentos psicopedagogicos de la ensefianza. El buen maestro va mas lejos que
crear logros contables y ser un transmisor de conocimientos. El buen maestro debe

emplear estrategias de aprendizaje cooperativo y contribuir al desarrollo creativo.

El profesorado se convierte en un eje central para desarrollar practicas inclusivas
(Aguado et al., 2008; Garcia y Arteaga, 2008; Fernandez, 2013; Infante, 2010). Arnaiz 'y
Ballester (1999) establecen que los docentes deben desarrollar las competencias que
le permitan reflexionar sobre su propia practica para mejorarla. Necesitamos docentes
coherentes, fieles a los principios de la inclusion, transmisores de valores, docentes con
competencias para investigar, actualizarse, dinamizar, emplear la creatividad, liderar.
Fernandez (2013) establece que deben adquirir las competencias que le permitan
desarrollar la labor de tutoria, establecer procesos de comunicacion, planificar

metodologias activas, adecuar y ajustar la ensefanza a las diferencias individuales,
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atender a las familias, asi como poseer la capacidad de autocritica, autenticidad,
transmision de valores, escucha, planificacion, disefio e implementacion de un curriculo

integrado, formacién y de evaluacion (véase Tabla 1).

Tabla 1

Competencias docentes para dar respuesta a la diversidad

Competencias docentes
Tutorizar Ayudar y dinamizar al estudiante.
Dar informacion, extender, clarificar y explicar.
Informar sobre las implicaciones educativas que se derivan
en la actuacién docente.
Proporcionar respuestas a las necesidades educativas
singulares de alumnos concretos que mejoren su atencion.
Discernir las situaciones que requieren colaboracién y
responde de forma pertinente.
Orientar sobre los problemas y soluciones que deberian ser
considerados.
Comunicar Favorecer la comunicacion.
Escuchar de forma activa y empaticamente.
Propiciar didlogos y situaciones destinadas a reflexionar
sobre la practica, sus competencias, etc.
Fomentar la toma de decisiones en un marco de
comunicacion y negociacion.
Gestionar Disefiar actividades de trabajo colaborativo y de resolucién
metodologias activas de problemas.
Utilizar grupos heterogéneos de trabajo colaborativo.
Desdoblar al profesorado.
Conocer las estrategias de orientacion inclusiva y
comprometerse en la propia formacion continua.
Utilizar una amplia gama de recursos didacticos.
Evaluar el aprendizaje y la ensefianza, para reconducirlo o
mejorarlo.
Emplear estrategias de trabajo colaborativo.
Acomodar la Concebir situaciones de ensefianza-aprendizaje en funcién
ensefianza y adecuar de alumnos concretos y de las competencias que se deben
los materiales adquirir.
Adaptar materiales para hacer posible el acceso a los
contenidos, el desarrollo de actividades de ensefianza-
aprendizaje y la participacion junto a los demas en las
dinamicas del grupo y del centro.
Disefiar actividades alternativas de nivel de complejidad
adecuado para el progreso competencial del alumno.
Atender a las familias Establecer una relacién de confianza con las familias y
favorecer la comunicacion.
Discernir las situaciones que requieran colaboracion.
Informar sobre la evolucién del alumnado.
Colaborar con los otros agentes educativos.

Fuente: Fernandez (2013)
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Arteaga y Garcia (2008) consideran que los docentes deben dinamizar, emplear
la creatividad, liderar, abrirse al cambio para contribuir al desarrollo de una educacion
de calidad y equidad. En esta linea, sostienen que los docentes para ajustar la respuesta
educativa a las caracteristicas del alumnado y del contexto aula, asi como al contenido

a impartir, deben reunir cuatro competencias:

1. Compromiso y actitud positiva hacia la diversidad llevando a cabo una
planificacion flexible y una evaluacion formativa que nos permita identificar en qué
medida se esta dando respuesta a las diferentes necesidades que encontramos en el

aula.

2. Planificacion educativa teniendo en cuenta las diferencias con la finalidad de que

todos los alumnos logren los objetivos planteados.

3. Mediacion educativa para lograr los objetivos, ya que el docente debe adaptar el
proceso educativo a cada situacidon concreta a partir de tareas de planificacion,

orientacion individual, cooperacién y respeto mutuo.

4. Evaluacién formativa para mejorar el aprendizaje de sus estudiantes y las

estrategias adaptativas llevando a cabo un andlisis de las decisiones tomadas.

Echeita (2006) establece que la formacién para la educacion inclusiva debe
abarcar la pedagogia de la complejidad, la perspectiva constructiva, el desarrollo
integrado del curriculo, la ensefianza adaptativa, el empleo de adaptaciones
curriculares, el establecimiento de redes de apoyo y colaboracion, asi como la
consideracion de las escuelas como centros de mejora y la consideracion de la

diversidad como fuente de enriquecimiento

Rouse (2009) considera que un profesor inclusivo debe reunir las siguientes
competencias: conocer en profundidad la fundamentacion tedrica y legislativa en el
marco de la inclusion; hacer, convirtiendo toda la fundamentacion psicopedagogica en
accion; y creer en su capacidad para ensefiar a todos los alumnos independientemente

de sus caracteristicas personales.

En un estudio llevado a cabo por Gortazar y Zubillaga (2019) mas del 80% del
profesorado encuestado destaca que el perfil profesional docente debe combinar
competencias académicas y didacticas (conocimiento de la materia, metodologias

activas), competencias sociales y de gestion (empatia, gestion emocional y gestion del
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aula) y compromiso profesional colectivo (trabajo en equipo). Lépez-Rupérez (2021)
establece que el desarrollo del curriculo a través de competencias dificulta la labor

docente por anadir habilidades metacognitivas, sociales y emocionales.

Martinez-lzaguirre et al. (2017) establecen que los docentes deben tener dos
tipos de competencias para dar una respuesta ajustada a la diversidad del aula
denominadas competencias claves y competencias genérico-transversales como puede

apreciarse en la Tabla 2.

Tabla 2

Competencias profesionales del profesorado de educacion obligatoria

Competencias del profesorado

Competencias claves a) Planificacion y Gestion Educativa
b) Gestion e Implementacion del Curriculo.
c) Evaluacién Educativa
d) Orientacion y Tutoria

Competencias genérico e) Aprendizaje, Investigacion e Innovacion.
transversales f) Eticay Compromiso Profesional.
g) Coordinacion Docente y Trabajo en Equipo con la
Comunidad Educativa.
h) Gestion Emocional
Confianza.
i) Comunicacién con la Comunidad Educativa.

y creacion de Clima de

Fuente: Martinez-lzaguirre et al. (2017)

A continuacion, en la Tabla 3 se recogen las dimensiones que contemplan cada

una de las mencionadas competencias.

Tabla 3

Definicién y dimensiones de las Competencias de los docentes

Competencias del profesorado

Competencia Definicion Dimensiones

Planificaciéon y Planificar en coordinacién con
gestion otros docentes los aprendizajes
educativa de los alumnos para dar
respuesta a las necesidades del
alumnado y garantizar la
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Participacion en la planificacion
de los proyectos de centro.

Planificacién del trabajo de aula:
elaboracion de la programacion
anual, de unidades didacticas,
seleccion de materiales y gestion



Gestion e
implementacién
del curriculum

Evaluacion
educativa

Orientaciéon vy
tutoria

Aprendizaje, la
investigacion y
la innovacion.

coherencia entre todo el equipo
docente.

Implementar colaborativamente
con otros docentes y promover
aprendizajes globalizados que
favorezcan el desarrollo de
competencias, asi como su
aplicacion y ftransferencia a
situaciones de la vida cotidiana.

Evaluar el grado de desarrollo de
las competencias basicas por
parte del alumnado, asi como las
programaciones educativas y la
propia actuacion docente con el
fin de mejorar los procesos de
aprendizaje.

Orientar al alumnado a nivel
personal 'y académico en
colaboracién con docentes vy
familias, fomentar la inclusion
escolar de todo el alumnado
superando las barreras de las
diferencias sociales y culturales,
y afrontar los conflictos e
injusticias ~ desde  actitudes
prosociales y respetuosas con los

Derechos Humanos, para
fomentar su pleno desarrollo
personal, académico y

profesional, asi como promover
la justicia social, la ciudadania
activa y el respeto a las
diferencias sociales y culturales.

Actualizarse disciplinar y
pedagogicamente a lo largo de la
vida, a través de la busqueda, el
analisis y la aplicacion de
innovaciones contrastadas
cientificamente, por medio de la
propia investigacion-accién asi
como mediante el intercambio de
experiencias con otros docentes
o centros educativos, para
adaptarse y dar respuesta a las

67

Capitulo 2. El profesorado como pieza clave en el desarrollo de una escuela inclusiva

administrativa de las tareas

docentes.

Uso de metodologias activas,
promocion de un clima de aula
acogedor, liderazgo docente,
empleo de recursos, integracion
de las familias en la dinamica
escolar, creatividad y
pensamiento divergente.

Evaluacion del proceso de
aprendizaje del alumnado, uso
de técnicas e instrumentos de
evaluacion, disefio de un sistema
de evaluacion que permita
contrastar resultados,
comunicacion de los resultados,
fomento de la coevaluacion y la
autoevaluacion, evaluacion de la
practica docente

Atencién y orientacion individual,
coordinacién con el profesorado
y con las familias, inclusion del
alumnado con necesidades
educativas especiales, fomento
de la interculturalidad, desarrollo
de actitudes prosociales,
tratamiento de conflictos,
desarrollo de valores para una
ciudadania respetuosa, fomento
de la autonomia en el
aprendizaje.

Reflexion sobre la propia
actuacion, identificacion de
fortalezas y debilidades,
iniciativa en la participacién en
procesos de mejora, empleo de
estrategias de  aprendizaje,
busqueda y comprension de
nuevos recursos, creatividad
para la innovacién metodoldgica,
difusiéon de buenas practicas,
cuestionamiento constante,



Etica y
compromiso
profesional

Coordinacion y

trabajo en
equipo

Gestion
emocional y
creacion de
climas de
confianza

Comunicacion
con la
comunidad
educativa

necesidades y exigencias
educativas cambiantes.

Actuar con responsabilidad, ética
y profesionalidad tanto en las
tareas gestoras como
educativas, respetando la
normativa vigente y basandose
en un sistema de valores como la
democracia, la equidad, el
respeto a los derechos humanos
y a las diferencias.

con los diferentes
agentes de la comunidad
educativa las finalidades del
centro, y ejercer con
responsabilidad, de forma
coordinada y colaborativa las
tareas de gestion y docencia
asumidas en los equipos de
trabajo para lograr la cohesion
educativa en favor del éxito
escolar del alumnado.

Compartir

Aplicar habilidades
intrapersonales e interpersonales
para manejar las propias
emociones, facilitar las
relaciones con el alumnado y su
bienestar personal, desarrollar
relaciones sanas fructiferas con
compainieros de trabajo y familias
y  solventar  conflictos o
frustraciones sentidas en el
ejercicio docente, o generadas en
la relacion con los diferentes
agentes de la comunidad
educativa.

Comunicarse concretamente de
manera oral y escrita en las

oficiales de la comunidad
autbnoma, asi como en una
lengua extranjera para
expresarse con rigor en

contextos educativos, favorecer
una relacion fluida entre los
diferentes agentes de |la
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adaptacion a cambios
normativos, predisposicion a la
incorporacién de innovaciones
docentes.

Desempeno responsable de la

profesién, implementacién del
curriculum oficial, fomento del
desarrollo integral, actuacion
modélica frente al alumno,
compromiso en la profesion,
desarrollo de valores
democraticos, compromiso

social, trabajo colaborativo con
las familias y la sociedad, asi
como la capacidad para
adaptarse a los cambios.

Planificacion de los elementos
curriculares, coordinacion con
los alumnos, las familias y otros
centros.

Uso de
intrapersonales
(autoconocimiento,
autorregulacion, autoestima) e
interpersonales (empatia,
habilidades sociales), desarrollo
emocional, uso de habilidades
sociales, bienestar personal vy
profesional.

habilidades

Comprension y expresion en
diferentes lenguas, buena
expresion oral, promocion de una
comunicacion fluida.
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comunidad educativa y promover
la comprension y el aprendizaje
del alumnado.

Fuente: Martinez-lzaguirre et al. (2017)

Martinez-lzaguirre et al. (2021) establecen que el profesorado asume la
importancia del desarrollo de competencias en la formacion del profesorado. En su
estudio se constata como el profesorado otorga mas valoracién la Competencia Etica y
el Compromiso Profesional seguida de la Gestion Emocional y la Creacion de Climas de
Confianza, asi como la Orientacion y la Tutoria. En contraposicion, las competencias
que obtienen menor puntuacion son la Planificacion y Gestion Educativa y la Evaluacién
Educativa. Asimismo, en cuanto al nivel de realizacion, la investigacion sostiene que la
competencia Etica y el Compromiso Profesional se considera la mas realizada mientras
que la Planificacion y la Gestion Educativa es la menos aplicada seguida de la
competencia para el Aprendizaje, la Investigacion y la Innovacién, lo que nos lleva a

asumir que debemos articular la formacion en estas carencias competenciales.

Gonzalez y Wagenaar (2003) resaltaron dos tipos de competencias que los
planes de estudios contribuyen a desarrollar en todos los docentes: genéricas y
especificas. Las competencias genéricas se abarcan a través de asignaturas a todas
las materias para desarrollar cultura general. En primer lugar, recogen las competencias
instrumentales relacionadas con las habilidades cognoscitiva y metodoldgicas; en
segundo lugar, las competencias instrumentales favorecen el desarrollo de habilidades
sociales para mejorar la relacién y el trabajo en equipo con los demas; y, en tercer lugar,
las competencias sistematicas permiten percibir la conexion que existe entre todas las
partes para comprender la globalidad de la realidad. En cambio, las competencias
especificas, son aquellas que estan relacionadas con cada area de conocimiento, de tal
forma que, en funcion de cada titulacion, se desarrollan unas en concreto como el
desarrollo de estrategias de innovacion en campo profesional o el dominio

metalinguistico de cada area.

La Resolucién de 4 de mayo de 2022, de la Direccion General de Educacion y
Cooperacion Territorial, por la que se publica el Acuerdo de la Conferencia Sectorial de
Educacién, sobre la actualizacion del marco de referencia de la Competencia digital
docente, se establece que el docente debe tener un compromiso profesional con el

tratamiento de las TIC tal y como se ve reflejada en la Tabla 4.
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Tabla 4

Competencias digitales docentes

Area 1.
Compromiso
profesional

Area 2. Contenidos
digitales

Area 3. Enseianza
y aprendizaje

Area 4. Evaluacion
y retroalimentacion

Area 5.
Empoderamiento
del alumnado

Area 6. Desarrollo
de la competencia
digital del
alumnado

Competencia digital docente

- Comunicacion organizativa.

- Participacion, colaboracion y coordinacion profesional.

- Practica reflexiva.

- Desarrollo profesional digital continuo.

- Proteccion de datos personales, privacidad, seguridad y
bienestar digital.

- Busqueda y seleccion de contenidos digitales.

- Creacion y modificaciéon de contenidos digitales.

- Proteccion, gestion y comparticion de contenidos digitales.

- Ensefanza.

- Orientacion y apoyo en el aprendizaje.

- Aprendizaje entre iguales.

- Aprendizaje autorregulado.

- Estrategias de evaluacion.

- Analiticas y evidencias de aprendizaje.

- Retroalimentacion y toma de decisiones.

- Accesibilidad e inclusion.

- Atencioén a las diferencias personales en el aprendizaje.

- Compromiso activo del alumnado con su propio
aprendizaje.

- Alfabetizacion mediatica y en el tratamiento de la
informacion y de los datos.

- Comunicacion, colaboracioén y ciudadania digital.

- Creacion de contenidos digitales.

- Uso responsable y bienestar digital.
- Resolucién de problemas.

Fuente: Resolucién de 4 de mayo de 2022, de la Direccion General de Evaluacion y
Cooperaciéon Territorial, sobre la actualizacion del marco de referencia de la

competencia digital docente.

La Comision Europea (2005) ha organizado las competencias clave del
profesorado en torno a tres ejes: trabajar con los otros, el conocimiento y las tecnologias,
asi como trabajar con y en la sociedad. Yadarola (2008) establece que el desarrollo de
competencias del profesorado debe estar orientado a fomentar el saber, saber hacer y
saber ser y convivir. En este sentido, con relacién al saber se pretende desarrollar
conocimientos especificos sobre los alumnos con necesidad especifica de apoyo
educativo, asi como fundamentacion psicopedagogica desde el marco de la inclusion
educativa. Respecto al saber hacer, es necesario que el docente disponga de
habilidades para analizar situaciones producidas en el aula desde una perspectiva
pedagdgica, asi como capacidades para realizar una diversificacion curricular, trabajar
de forma cooperativa, y reflexionar sobre su propia practica educativa. En relacion, al

saber ser y convivir, es fundamental que los docentes de apoyo aprendan a relacionar
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en diferentes contextos, desarrollando la capacidad de escucha y comunicacion. Asi, un
profesional de apoyo competente seria aquel que fomenta la inclusion real creando

aulas para todos, con todos y en todo momento.

Los docentes deben desarrollar competencias para a través de un unico curriculo
adaptarse a todo el alumnado, asi como favorecer su participacion real. El profesorado
manifiesta requerir un mayor asesoramiento en el tratamiento de la atencién a la
diversidad, siendo las mujeres las que indican presentar mayor necesidad de
indicaciones metodologicas para dar respuesta al conjunto de necesidades educativas
que encontramos en el aula; en cambio, la variable experiencia y la etapa educativa no

influyen en el nivel de asesoramiento que los docentes demandan (Anaya et al., 2009).

Darling-Hammond et al. (2017) sostienen que el desarrollo profesional docente
es un aprendizaje estructurado que implica cambios en las practicas educativas y, por
tanto, mejoras en el aprendizaje del alumnado. En este sentido, Escudero (2020)
establece que el disefio profesional docente debe caminar hacia la implementacion de
una formacion de calidad y, para ello, es fundamental establecer el porqué y el paraqué
de la formacién. Asi, se trata de que la formacién sea valiosa para los participantes e
influya de forma positiva en el aprendizaje de alumnado, contribuyendo a desarrollar

escuelas educadoras de todas las personas sin discriminacion.

El marco de referencia para el Desarrollo Profesional Docente apuesta por un
curriculo que contemple los principios de justicia y equidad, reorganizando las
instituciones escolares para que generen nuevos vinculos con agentes sociales,
comunitarios y familiares del entorno. La familia es, por tanto, un actor fundamental en
el proceso de transformacién social y, por ello, los docentes deben desarrollar
competencias que les permitan favorecer la comunicacién con las mismas (George y
Wood, 2019).

Escudero (2022) sostiene que debemos crear un profesorado culturalmente
solido, pedagdgicamente con herramientas para afrontar los retos diarios, reflexivo y
actitud critica, comprometido con la sociedad, con el unico objetivo de mejorar y
transformar la educacion del alumnado. Para ello, Tejada (2009) considera que el
docente debe contener una serie de competencias tedricas o conceptuales relacionadas
con el conocimiento, competencias psicopedagodgicas y metodoldgicas que les permitan
identificar la estrategia didactica que debe utilizar para cada situacion concreta, asi

como competencias sociales relacionadas con el saber estar y saber relacionarse.
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2.1.1. FORMACION INICIAL

Segun la Comision Europea (2015) la formacioén inicial de los docentes es
decisiva para mejorar las practicas educativas y captar a profesionales mas idéneos
para ejercer la labor docente. La preparacion de los docentes es fundamental, ya que
tiene un impacto directo en la formacion de los estudiantes y en su desarrollo, de tal
manera que si queremos construir una sociedad critica y constructiva debemos

comenzar con implantar un sistema educativa que gire en esa linea.

La formacién inicial del profesorado es una pieza clave, ya que a través de ella
se construye un criterio pedagdgico, una mentalidad profesional que, en un primer
momento, esta condicionada por las experiencias que los futuros docentes hayan tenido
previamente en las aulas como estudiantes (Caena, 2014; Clark y Newberry, 2019;
Hargreaves y Fullan, 2015; Landon-Hays et al., 2020). Para ello, es fundamental
incorporar las inquietudes de los estudiantes en los planes de estudio, de tal manera

que se lleven a cabo aprendizajes mas significativos (Sancho-Gil et al., 2020).

Pieri (2020) establece que “si el docente carece de la preparacion académica,
los nifios con pluridiscapacidad cuentan con menos anticuerpos para protegerse en la
relacion con sus companeros, y los efectos de dicha situacion pueden afectarlos o
hacerlos empeorar.” Angenscheidt y Navarrete (2017) sostienen que los docentes no
solo deben tener una base tedrica, sino que su formacion le debe permitir fomentar el
aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes. Cantén y Candn (2011) recogen
que para que los futuros docentes adquieran el titulo de Grado en Educacion, deberan
aplicar todo lo aprendido de forma tedrica en la universidad en el aula, adquiriendo un
conocimiento practico para la resolucion de problemas que puedan surgir en su
desarrollo profesional, pero no solo deben adquirir conocimientos teoéricos concretos,

sino que deben aprender a transmitirlos.

La Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion del alumnado con
necesidades educativas especiales (2011) establece que, principalmente, encontramos
dos modelos de formacion docente: el simultaneo que lleva a cabo el tratamiento del
curriculo, el conocimiento de la materia, asi como el desarrollo de destrezas practicas
en el aula durante el mismo periodo de tiempo; y el consecutivo, que comienza por una
formacion que luego es seguida por un curso aparte sobre cuestiones psicopedagoégicas

en el aula.

Pugach y Blanton (2009) establecen, como puede apreciarse en la Figura 15,

tres métodos en la formacion inicial de los docentes.
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Figura 15

Programas para la formacioén inicial de los docentes

Fuente: Pugach y Blanton (2009)

En primer lugar, los programas especificos incluyen materias por separado fuera
del plan de estudio relacionados con la inclusién educativa; en segundo lugar, los
combinados abarcan contenidos relacionados con la educacién especial de forma
colaborativa en los planes de estudio; en tercer lugar, los integrados contemplan en la
formacion por si misma los conocimientos, habilidades y competencias que le permitan
a los docentes dar respuesta a la diversidad. No obstante, si queremos favorecer el
desarrollo de docentes que favorezcan la educacion inclusiva, los propios formadores
de docentes deben ser modelos ideales de practicas inclusivas (Burns y Shadoian-
Gersing, 2010).

En este sentido, se considera que los formadores deben entender las
necesidades del alumnado como elemento enriquecedor, teniendo en cuenta los
conocimientos previos de los alumnos; potenciando experiencias de aprendizaje
estimulantes y participativas; contemplando los métodos de aprendizaje cooperativo y
diferentes formas de comunicacion y representacion de la informacion; favoreciendo el
desarrollo de una educacion de calidad, asi como la actitud critica (Pieri, 2020; Pujolas,
2012; Sanahuja, 2020).

De acuerdo con la Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, las competencias
que deben desarrollar los maestros en Educacién Primaria se agrupan en varios
bloques. El primer bloque se refiere a la formacion basica que engloba el tratamiento de
aspectos relacionados con el desarrollo de los procesos de ensefianza y aprendizaje; el
segundo bloque aborda los aspectos didacticos y disciplinares de cada una de las areas
que engloba la ensefianza a través del curriculum; y el tercer bloque, abarca el

practicum para la adquisicion de contenidos de caracter practico.
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Calvo (2013) considera que la formacion de los docentes, tal y como se establece
en la Figura 16, debe focalizarse en cuatro grandes grupos, es decir, en el ambito

pedagdgico, didactico, ético y de la investigacion.

Figura 16

Ambitos de la formacion docente

Pedagogica

Investigacion FORMACION Didactica

Etica

Fuente: Calvo (2013)

En primer lugar, la formacién pedagodgica estd centrada en ofrecer las
herramientas que le permitan adecuar el curriculo a las diferentes caracteristicas del
individuo. Esta es una tarea compleja, ya que la mayoria de los curriculos disefiados por
la Administracién se conciben como documentos cerrados. Pero, la formacion
pedagogica también debe abarcar el tratamiento de las condiciones psicosociales del

contexto, desarrollando una sensibilidad hacia los factores que rodean a los estudiantes,
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involucrandose en su ambito familiar y social. En segundo lugar, la formacion didactica
se centra en ajustar las estrategias metodoldgicas a las condiciones personales del
alumno, con el objetivo de facilitar su desarrollo integral y, especialmente, centrar su
atencion en aquel alumno que presenta mayor vulnerabilidad. Las actuaciones de un
docente inclusivo deben centrarse en el tratamiento de habilidades funcionales,

incorporando la vida en el aula.

En tercer lugar, en cuanto a la formacion ética e investigativa Calvo (2013)
recoge que la primera se centra en ofrecer competencias ciudadanas que les permitan
a los docentes conocer las normas, los derechos y deberes tanto del alumno como los
suyos propios, asi como habilidades para el manejo del conflicto en el aula. Asimismo,
resulta prioritario desarrollar competencias docentes que le permitan crear comunidades
de aprendizaje, integrando a la comunidad educativa en la dinamica escolar. En cuarto
lugar, respecto a la formacién en investigacion el profesorado debe adquirir las
competencias que le permitan mejorar y reflexionar sobre la realidad educativa y social.
Para ello, es fundamental desarrollar la capacidad de critica y analisis, ya que debemos
ajustarnos continuamente a las demandas de una sociedad que tiene inherente la
caracteristica de ser cambiante. Los docentes pueden llevar a cabo el desarrollo de
programas de innovacion que le permitan obtener unos resultados en un contexto y

analizar las mejoras producidas.

Imbernén y Cole (2015) establecen que en la formacion inicial debemos
favorecer una vision holistica y critica de los fundamentos psicopedagdgicos que estan
en la base de la formacion, asi como una reflexion sobre la teoria y la practica. De esta
manera, resaltan una serie de conocimientos que los futuros profesionales de la

educacion deben desarrollar en sus planes de estudio (Ver Tabla 5).

Tabla 5

Conocimientos a desarrollar desde la formacion inicial

Conocimientos en la formacién inicial
Conocimiento Permite analizar el desarrollo del curriculo y las practicas
pedagégico general educativas en el aula.
Conocimiento del Relacionado con la profundizacion de los aspectos tedricos

contenido que abarcan las diferentes materias a impartir.
Conocimiento Tratamiento de los aspectos metodologicos que debemos
didactico poner en practica para desarrollar los procesos de

ensefanza y aprendizaje.
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Conocimiento A partir de este conocimiento los docentes adquieren

curricular habilidades para seleccionar los objetivos de los saberes
basicos que se van a abordar desde la escuela.

Conocimiento de si Este conocimiento le permite a los docentes tener la

mismo capacidad para desarrollar las habilidades intrapersonales
que le permitan desarrollar desde una perspectiva positiva
los contenidos a partir de la identificacion emocional, las
técnicas de autorregulacién y el establecimiento de una
autoestima positiva.

Conocimiento del Capacidad para analizar el contexto en el que se

contexto desenvuelve. Puesto que la educacion es un acto de mejora
social, necesitamos docentes que tengan las habilidades
para analizar la realidad educativa y aplicar mejoras en
centros concretos.

Conocimiento El trabajo diario nos ofrece un conocimiento que se desliga

experiencial del desarrollo de nuestra labor en el aula. Este conocimiento,
los docentes, deben tener la capacidad de saber aplicarlo en
posteriores situaciones a través de un proceso de
enriquecimiento personal, asi la nueva informacion obtenida
nos permite enriquecer el conocimiento previo.

Fuente: Imbernén y Cole (2015)

La formacién inicial debe centrarse en desarrollar las competencias en saber,
hacer y ser en la practica educativa para contribuir al desarrollo de verdaderas escuelas
inclusivas (Granada et al., 2013). Arribas et al. (2010) establecen que para que a través
de la formacion inicial se facilite el desarrollo de competencias, el profesorado
universitario debe emplear metodologias activas, asi como utilizar un sistema de
evaluacion continuo. En la investigacion llevada a cabo por Pérez-Garcia (2008) los
futuros docentes manifestaron que se encontraban totalmente preparados para
desarrollar su labor profesional resaltando, la mayoria, que para la adquisicion de
competencias fue fundamental tanto la base tedrica recibida durante la formacién como

el conocimiento adquirido a través de practicum.

La formacion inicial en materia de atencion a la diversidad debe estar dirigida a
todos los docentes, siendo responsabilidad de todos (Echeita, 2013; Muntaner et al.,
2021). En esta linea, en un estudio llevado a cabo por Moya et al. (2019) se establece
que el 99.6% de los docentes entrevistados sostiene que los maestros deberian recibir
formacion en atencion a la diversidad. Asimismo, el 97.7% resalta que no solo debemos
recibir formacion en atencién a la diversidad, sino que esta, junto a la inclusién, deben
ser ejes transversales en los planes de estudio. En este caso, el 10.1% considera que
su formacién inicial no abarcaba contenidos sobre estrategias organizativas
(agrupamientos flexibles, aprendizaje cooperativo y accion tutorial), el 51.4% considera

que algo y solo el 8.9% establece que mucho.
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Del mismo modo, diversos autores (Garcia et al., 2020; Lopez-Gémez y Pérez-
Navio, 2013) consideran la necesidad de incluir en la formacion inicial contenidos
relacionados con el cambio de actitudes hacia la consideracién de la discapacidad. Y
también aquellos que contemplen la respuesta educativa hacia la atencién a la
diversidad, ya que los docentes con formacion en educacion inclusiva presentan un
mayor nivel de seguridad para atender a los alumnos con necesidad especifica de apoyo
educativo, sin embargo, los docentes establecen que presentan carencias formativas en

este aspecto.

Infante (2010) sostiene que es necesario favorecer el desarrollo de docentes que
tengan la capacidad de analizar criticamente situaciones de aprendizaje referidas a la
inclusion/exclusion, recibiendo una formacion multidisciplinar de las diferentes materias
que les permita entender la realidad educativa. En este sentido, Donders (1999) destaca
que la formacion inicial debe ir dirigida a favorecer la capacidad de observacion en
relacion con el cémo ensefiar, asi como la capacidad para la reflexion critica sobre su

propia practica, asi como crear una formacioén inicial sélida.

Manso y Garrido-Martos (2021) sostienen que la formacion inicial debe abarcar
contenidos disciplinares, didacticos y psicopedagogicos. En esta linea, los docentes
ponen de manifiesto que la formacién didactica y psicopedagégica debe predominar
sobre la disciplinar, estableciendo el 90% que las practicas en el aula son mas utiles
que la parte tedrica. Asi, la formacion inicial en educacion inclusiva debe estar centrada
en modelos de intervencion que apuesten por una flexibilizacion de la practica educativa
(Muntaner-Guasp et al., 2021).

En la formacion inicial de los docentes, debemos contribuir a profundizar sobre
el conocimiento individualizado de cada alumno para identificar las necesidades
especificas de apoyo educativo que presenta, asi como contribuir al tratamiento de los
aspectos emocionales de los estudiantes para facilitar su desarrollo integral. Del mismo
modo, la formacién inicial debe otorgarnos un conocimiento sobre el desarrollo de los
procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como habilidades sociales para facilitar la
interaccion de todos los agentes implicados en el proceso educativo y la adquisicion de

conocimientos sobre la practica (Cantén y Cafion, 2011).

Gonzalez-Gil et al. (2019) establecen que la falta de formacion en atencion a la
diversidad es la principal barrera para el desarrollo de escuela inclusivas, ya que en los
estudios se abarcan desde una perspectiva tedrica. En esta linea, en un estudio llevado

a cabo por Garcia-Segura y Ruiz (2020) llegaron a la conclusion que el 60% de
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profesores de educacion infantil y primaria establecen que su formacion inicial no es
adecuada para atender a la diversidad. Asimismo, se evidencia que los docentes
destacan que la teoria estd muy alejada de la practica educativa, a la vez que afirman
que los estudios de formacion inicial deberian contemplar la realidad educativa en sus

planes de estudio (Gortazar y Zubillaga, 2019; Romera y Ruiz, 2017).

Aguado et al. (2008) establecen que, en la formacion inicial del profesorado, el
desarrollo de la competencia intercultural se abarca como materia opcional, lo que
dificulta que se den respuestas a las diferentes necesidades culturales del aula, asi
como a sus familias. En este sentido, Aguaded et al. (2013) pusieron de manifiesto que
los docentes presentas carencias formativas para incorporar en el curriculo aspectos
sobre atencién a la diversidad que les permitan a los alumnos aprender a convivir con
las diferencias. Son los profesionales de apoyo los que establecen que estan mas
preparados en atencion a la diversidad que los especialistas del aula ordinaria (Bravo,
2013).

La insuficiencia de la formaciéon en materia inclusiva también es puesta de
manifiesto en el estudio llevado a cabo por Vélez-Calvo et al. (2016). En esta misma
linea, Sanchez-Serrano et al. (2021) sostienen que la formacion inicial que reciben los
docentes estudiantes de magisterio es insuficiente. Los resultados de su estudio
arrojaron que el 7.1% de las universidades objeto de estudio no llevaba a cabo en la
formacion inicial docente materias de educacion inclusiva en atencion a la diversidad,
siendo el 48.8% el que ofertaba una materia. Asimismo, de las materias ofertadas el
30.4% recogia en su denominacion dificultades o trastorno, con una menor presencia
del término inclusiéon educativa (14.3%). La formacion en atencion a la diversidad se
centraba principalmente sobre orientacion psicopedagogica (64.3%), estando
destinada, en su mayoria, al tratamiento de alumnos con discapacidad o trastornos
(66.1%) lo que puede producir que los estudiantes consideraran que los alumnos con
necesidad especifica de apoyo educativo son los que presentan este diagndstico,
obviando otros perfiles como los de vulnerabilidad educativa. Del mismo modo, solo el
38.5% incluia en su formacion el tratamiento de legislacion en materia de atencién a la

diversidad.

Cejudo et al. (2016) establecen que aunque los docentes valoran positivamente
la importancia que tiene la formacion en atencién a la diversidad para el desarrollo de
escuelas inclusivas, resaltan la necesidad formativa que presentan en esta tematica,
siendo los docentes de primaria los que manifiestan presentar mayor necesidad

formativa que los especialistas en educacion infantil; asimismo, los docentes que
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valoran mas positivamente la formacion también manifiestan presentar una mayor
necesidad formativa. Sin embargo, Muntaner-Guasp et al. (2021) establecen que en la
formacion inicial de los docentes sigue predominando el paradigma de la integracion y,
en muchos casos, el enfoque terapéutico. En este sentido, se resalta como las materias
que se escogen en los planes de estudio estan centradas en los déficits del alumnado

en lugar de abarcar el contexto como elemento que debe favorecer el cambio.

Manso y Garrido-Martos (2021) establecen que los docentes tienen una baja
valoracion sobre la repercusion de la formacion inicial en el desarrollo de su practica
educativa posterior. En este sentido, el 72% establece que su formacién inicial los
preparé muy poco para atender al alumnado con necesidad especifica de apoyo
educativo, asi como para llevar a cabo la colaboracion con las familias (68%) y contribuir
al desarrollo integral del alumnado (63%). Asimismo, sostienen que deberia plantearse
un sistema de acceso mucho mas exigente (75%), enfatizando que la formacion inicial
debe modificar el contenido impartido. De este modo, la mayoria esta de acuerdo que
la formacién inicial debe favorecer el dominio curricular de todas las materias, asi como
favorecer el aspecto didactico-pedagogico, como aspecto mas importante en la

formacion.

Estos datos, son colaborados en la investigacion llevada a cabo por Arnaiz-
Sanchez et al. (2021) ya que se establece que el 61% de los docentes considera que
presenta una formacion inicial poco o nada adecuada (16.6% nada adecuaday el 44.4%
poco adecuada) frente al 39% que establece que ha sido adecuada (31.6% bastante y
el 7.4% mucho). Asi, los docentes de educacién primaria establecen que su formacion
no es adecuada ya que se le ensefa la teoria, pero no la practica (Navarro-Montafio et
al., 2021).

Del mismo modo, algunos estudios consideran que la falta de formacion inicial
docente para la atencién a la diversidad, asi como su concepcion de la diversidad como
carga y no como una oportunidad prevalecen en las aulas (Aguado et al., 2008; Garcia
et al., 2010; Jiménez et al., 2019; Lledé y Arnaiz, 2010). En este sentido, la mayoria de
los docentes considera que su formacion inicial sobre inclusion es insuficiente, ya que
el 64% no ha recibido formacion sobre educacioén inclusiva. Suria (2012) establece que
las mujeres consideran que presentan menor formacién que los hombres para atender

al conjunto de diferencias individuales presentes en el aula.

Garcia-Prieto et al. (2020) manifiestan que debemos introducir en la formacion

universitaria estrategias metodoldgicas para atender a las diferencias individuales de los
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futuros docentes, ya que es necesario que “el alumno universitario se eduque desde la
diversidad para poder atender la diversidad en la escuela” (p. 145). En este sentido, en
su estudio puso en evidencia como los futuros docentes mejoraban la percepcién de su
formacion inicial para atender a la diversidad en cuanto a estrategias metodoldgicas y
recursos didacticos, si en las materias del marco de formacién se incorporan este tipo
de recursos, tales como la tutoria entre iguales, la evaluacion formativa, la graduacion

de actividades, entre otros aspectos.

Teniendo en cuenta que la participacion de las familias en el centro educativo es
un ingrediente esencial para el desarrollo de una educacién de calidad, la formacion
inicial deberia formar a los docentes en materia de coordinacién con las familias. En
este sentido, Vallespir-Soler y Morey-Lopez (2019) sostienen que la el 85% de los
docentes considera que la formacion inicial no abarca conocimientos sobre la
participacion de las familias en la dinamica escolar. Estos resultados coinciden con los
recogidos por Arribas et al. (2010) que establecen que los futuros docentes y los
profesores de universidad consideran que las competencias menos trabajadas durante
la formacion inicial son las relacionados con facilitar la implicacion de las familias en el

centro, asi como la participacion de los docentes en la dinamica escolar.

Tras 20 afios del plan Bolonia, la formacion universitaria ha cambiado muy poco,
de tal manera que se sigue desarrollando prioritariamente habilidades memoristicas y
tedricas alejadas de los conocimientos practicos. Los docentes afirman que han
mejorado su formacion para el desarrollo de proyectos de innovacion, de tal manera que
ha aumentado la difusion de pequefias investigaciones en el aula, pero debemos
analizar si estos estudios cumplen con los criterios de calidad establecidos por la
ANECA (Fernandez y Madinabeitia, 2020). En esta misma linea, Vélez-Calvo (2016)
establece que, en el cambio de la formacion docente experimentado con el Plan Bolonia,

no ha ganado peso la formacién en educacion inclusiva.

Bozu y Aranega Espafiol (2017) sostienen que aunque ha habido cambios en el
modelo de formacion inicial de estudiantes de magisterio, es decir, el cambio de la
implantacién de una diplomatura a un grado, siguen predominando diferentes aspectos
en los estudios universitarios como la prevalencia de conocimientos teéricos sobre los
didacticos de aplicacién practica, estando orientados la mayoria de créditos a la
adquisicion de contenidos conceptuales, repetitivos alejados de aspectos
psicopedagogicos. Ademas, los estudiantes de magisterio resaltan que en sus estudios
de formacion inicial siguen teniendo las materias de contenidos menos didacticos mas

presencia que aquellos mas relevantes por su caracter practico, reclamando una
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redistribucion de créditos, de forma que el tratamiento tedrico y practica reciba un

tratamiento equilibrado en las diferentes materias.

Asimismo, los autores anteriores, ponen de manifiesto que los futuros
profesionales de la educaciéon también consideran que las materias deberian abordar
los contenidos en menor profundidad con la intencionalidad de abarcar mayor nimero
de contenidos. Para lograr estos requisitos previos es necesario llevar a cabo un cambio
metodoldgico en las ensefianzas universitarias, de tal forma que el desarrollo de las
sesiones se lleve a cabo a través de la implementacion de estrategias organizativas del
aula centradas en favorecer el trabajo cooperativo, la tutoria entre iguales, la graduacion

de actividades, como medidas para dar respuesta a la diversidad del alumnado.

Actualmente, se esta barajando la posibilidad de incluir un MIR educativo como
mejora de la profesion docente de nuestro pais, resaltando que la formacion practica no
debe limitarse a la formacion inicial, sino que debe prolongarse durante los primeros
anos de docencia y, extenderse, durante todos los afios de ejercicio con la formacion
permanente, con la finalidad de integrar la formacion tedrica con la practica. Sin
embargo, el MIR educativo por si solo no tendra efectos, debemos penetrar en la
preparacion docente para mejorar la calidad de los estudiantes (Escudero, 2020; Peters
et al., 2017). Los docentes, en su mayoria, estan en desacuerdo con el sistema de

acceso a la profesién docente, ya que se valora unicamente los contenidos disciplinares.

Se demanda un nuevo modelo de insercion a la docencia donde predomine los
procesos de acompafamiento y tutorizacion sistematicos y continuos, el trabajo
colaborativo entre la universidad y el centro educativo, la contemplaciéon de tiempo
destinado al desarrollo de sesiones formativas, asi como la dotacion de recursos como
la liberacion de tutores de horas y tareas en el centro para poder atender a los profesores

en periodo de insercion (Gortazar y Zubillaga, 2019).

Moya et al. (2019) establecen que los estudios deben fortalecerse en dos
dimensiones una dimensiéon formativa centrada en profundizar en el marco cientifico de
la disciplina, asi como en la competencia digital. Del mismo modo, se apuesta por
incorporar en la formacion inicial entornos de aprendizaje flexibles, colaborativos y
conectados con los centros educativos. La formacion inicial es decisiva para mejorar las
practicas educativas y captar a profesionales mas idéneos en el desarrollo del ejercicio

de la labor docente.

Cobano-Delgado et al. (2020) destacan la importancia de incluir los criterios de

seleccion para todos los estudiantes que vayan a iniciar los estudios en el grado de
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magisterio o en los estudios del master en formacion del profesorado, valorando a través
de entrevistas u otros instrumentos de analisis cualitativo, el nivel de vocacion o
aspectos emocionales que presentan los futuros profesionales, ya que una
predisposicion favorable hacia el desarrollo de la labor docente mejora el éxito escolar

de todos los estudiantes, a la vez que aumente el prestigio social hacia la profesion.

No cabe duda, que el nivel de preparacion docente ejerce un impacto en el nivel
de prestigio social, en este sentido, los docentes consideran que con la implementacion
de los estudios de grado hemos pasado de formar a maestros especialistas a
generalistas que permitan dar respuesta a las diferentes situaciones que se producen
en el aula, ya que disponen de un conocimiento mas amplio. Ademas, los futuros
docentes reclaman que la formacion inicial no solo debe estar orientada al desarrollo de
practicas en las aulas, sino que la labor docente es mucho mas amplia y, desde la
universidad, se deberia ofrecer una visién del campo laboral (Bozu y Aranega Espafiol,
2017).

La formacion inicial no puede otorgarles a los docentes el conocimiento que le
va a permitir dar respuesta a los desafios educativos que se le vayan planteando a lo
largo de su carrera profesional, puesto que la sociedad es cambiante. Los alumnos que
tenemos actualmente en las aulas nos demandan el desarrollo de un perfil competencial
diferente a los alumnos que vamos a tener dentro de unos afios. Se hace necesario, por
tanto, llevar a cabo una formacién continua permanente para incorporar las nuevas

lineas de investigacion en el desarrollo de nuestra labor docente.

2.1.2. FORMACION PERMANENTE

Sancho-Gil et al. (2020, p,158) destacan “la necesidad de contemplar el aprender
como algo que ocurre a lo largo, ancho y lo profundo de la vida, y en un mundo en
permanente cambio y transformacion. Perrenoud (2004) establece que las
competencias son movilizaciones cognitivas para dar respuesta a una situacion
concreta y Unica, ya que cada situacion que se plantea es diferente. Para dar respuesta
a las diferentes situaciones que se producen en el ambito educativo, como puede
apreciarse en la Tabla 6, los docentes deben adquirir diez competencias a lo largo de
su carrera formativa, ya que la formacién docente es un acto que se desarrolla a lo largo

de la vida.
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Tabla 6

Competencias consideradas prioritarias en la formacién continua del profesorado

Competencias especificas para trabajar en formacién continua

Organizar y animar
situaciones de
aprendizaje

Gestionar la
progresion de los

aprendizajes

Elaborar y hacer
evolucionar
dispositivos de

diferenciacion

Implicar a los alumnos
en su aprendizaje y en
su trabajo

Trabajar en equipo

Participar en la
gestion de la escuela

Conocer los saberes basicos que debemos ensenar y su
traduccion en objetivos de aprendizaje.

Trabajar a partir de las representaciones mentales de los
alumnos.

Trabajar a partir de los errores y los obstaculos en el
aprendizaje.

Construir y planificar secuencias didacticas.

Implicar a los alumnos en actividades de investigacion, en
proyectos de conocimiento.

Concebir y hacer frente a situaciones problema ajustadas
al nivel y a las posibilidades de los alumnos.

Adquirir una visién longitudinal de los objetivos de
ensefanza.

Establecer vinculos con las teorias que sostienen las
actividades de aprendizaje.

Observar y evaluar a los alumnos en situaciones de
aprendizaje, segun un enfoque formativo.

Establecer controles peridédicos de competencias y tomar
decisiones de progresion.

Hacer frente a la heterogeneidad en el mismo grupo-clase.
Compartimentar, extender la gestion de clase a un espacio
mas amplio.

Practicar un apoyo integrado, trabajar con los alumnos con
grandes dificultades.

Desarrollar la cooperacién entre alumnos y ciertas formas
simples de entender la ensehanza mutua.

Fomentar el deseo de aprender, explicitar la relacion con el
conocimiento, el sentimiento el trabajo escolar y desarrollar
la capacidad de autoevaluacion en el nifio.

Instituir y hacer funcionar un consejo de alumnos, y
negociar con ellos vario tipos de reglas y de acuerdos.
Ofrecer actividades de formacion opcionales.

Favorecer la definicion de un proyecto personal el alumno.
Elaborar un proyecto de equipo, de representaciones
comunes.

Impulsar un grupo de trabajo, dirigir reuniones.

Formar y renovar un equipo pedagdgico.

Afrontar y analizar conjuntamente situaciones complejas,
practicas y problemas profesionales.

Hacer frente a crisis o conflictos entre personas.

Elaborar, negociar un proyecto institucional.
Administrar los recursos de la escuela.
Coordinar, fomentar una escuela
componentes.

Organizar y hacer evolucionar, en la misma escuela, la
participacién de los alumnos.

con todos los
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Informar e implicar a Favorecer reuniones informativas y de debate.

los padres Dirigir las reuniones.
Implicar a los padres en la valorizacion de la construccién
de los conocimientos.

Utilizar las nuevas Prevenir la violencia en la escuela o en la ciudad.

tecnologias Luchar contra los prejuicios y las discriminaciones
sexuales, étnicas y sociales.
Participar en la creacién de reglas de vida comun
referentes a la disciplina en la escuela, las sanciones, la
apreciacion de la conducta.
Analizar la relacion pedagogica, la autoridad, la
comunicacion en clase.
Desarrollar el sentido de la responsabilidad, la solidaridad,
el sentimiento de justicia.

Organizar la propia Saber explicitar las practicas.

formacion continua Establecer un control de competencias y un programa
personal de formacion continua propios.
Negociar un proyecto de formacion comun con los
compafieros.
Implicarse en las tareas a nivel general de la ensefanza o
del sistema educativo.
Aceptar y participar en la formacioén de los companieros.

Fuente: Perrenoud (2004)

En este sentido, Perrenoud (2004) establece que es necesario tener en cuenta
que la organizacion de la propia formacién continua es imprescindible, ya que una
competencia no se adquiere para siempre, sino que debe reconstruirse a través de una
formacion permanente, puesto que estamos en una sociedad cambiante. Por ello,
necesitamos docentes que nos proporcionen argumentos logicos de la eleccién de
respuestas empleadas a las diversas situaciones que se producen en el aula a través
de una perspectiva critica y reflexiva; docentes que escojan las tematicas de los cursos
de formacion por necesidad pedagdgica y no por modas; docentes que creen proyectos
de formacion comunes en la escuela para construir una cultura escolar de convivencia
democratica donde predomine un componente emocional; docentes que estén
implicados en el desarrollo de las actividades y decisiones que se toman en la institucion
escolar; asi como profesionales que actien como formadores entre compafieros,

observando sus propias practica o compartiendo sus experiencias en el aula.

De acuerdo con el articulo 103. Formacién permanente del profesorado de
centros publicos de la LOMLOE, las Administraciones educativas deben disefar
actividades de formacion, con una oferta diversa y gratuita e intentando favorecer la
participacion del profesorado. Para contribuir al desarrollo de competencias docentes y
a una educacion de calidad, es crucial apostar por la formaciéon permanente de los

docentes. Arnaiz (2019a, p.37) establece que:
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La formacion permanente del profesorado tiene la finalidad de ampliar y mejorar sus
funciones profesionales para ayudarle a desarrollar un curriculum en contextos
organizativos diferenciados, que promuevan la calidad en los aprendizajes de los

alumnos, atendiendo a valores y principios de justicia y equidad educativa.

Parrilla y Morifia (2005) establecen que hay una serie de factores que benefician
el desarrollo de una formacioén permanente como la colaboracion entre los profesionales,
el caracter practico de la formacion, la reflexion sobre el desarrollo de los procesos de
ensefanza y aprendizaje, el empleo de estrategias metodolégicas activas, el
establecimiento de agrupamientos heterogéneos, asi como el tratamiento de la
diversidad. Estos autores establecen una serie de factores que debemos tener en
cuenta en el disefio y la implementacion de actividades de formacion como puede

apreciarse en la Figura 17. A continuacion, explicaremos cada uno de estos criterios:

- Orientacion practica de la formacion. La formacion debe, en algun momento,
analizar la practica docente con el objetivo de introducir propuestas de mejora en los
centros y en las aulas. Es en la practica donde aplicamos todos los conocimientos
aprendidos para dar respuesta a las situaciones que se nos plantean, situaciones que
son diferentes unas de otras, por ello, el acto de evaluacion de la propia labor docente
nos conduce a determinar que carencias presentamos como docentes en el desarrollo
de nuestras practicas y a mejorar nuestra formacion, lo que nos permitira aumentar

nuestro nivel de seguridad para atender a las diferencias individuales.

- La formacién como proceso estructurado. La formaciéon debe contener una
planificacion previa, pero también disponer de un caracter flexible y autbnomo que le
permita introducir mejoras en su desarrollo, asi como ajustes en la planificacion del
tiempo de realizacion. Para que la formacion adquiera un caracter formal y se potencie
como actividad necesaria para el crecimiento personal continuo, formando parte de la

labor docente, es fundamental que su planificacion no presente improvisaciones.

- Un concepto de diversidad amplio, que englobe a todos los individuos.
Debemos alejarnos de paradigmas centrados en asociar la atencion a la diversidad
Unicamente a los alumnos con necesidades educativas especiales. Se requiere, por
tanto, de una formacion que nos permita trabajar con la individualidad del alumno,
independientemente de sus caracteristicas personales. En este sentido, la nueva ley
educativa, engloba la repuesta a todas las diferencias individuales, adoptando como
criterio que estas diferencias las presentan todos los alumnos y, por tanto, los docentes

debemos desarrollar nuestras practicas desde el caracter de la individualidad de la
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ensefanza y adoptando como principios el desarrollo de la equidad y calidad, dando
respuesta a las necesidades de cada alumno en funcidn de sus condiciones
contextuales y personales, de tal manera que debemos considerar que, aunque la
diversidad engloba la totalidad del alumnado, hay determinados perfiles de alumnos que

deben recibir una atencion prioritaria.

- La mejora de la respuesta a la diversidad como meta ultima. Es evidente
que la meta de la educacion debe ser mejorar el nivel de participacion, aprendizaje, asi
como aumentar las oportunidades de todos los estudiantes a partir del desarrollo de una
educacién de calidad y equidad. En este sentido, la formacion debe articularse para
garantizar estos principios, ofreciéndole a cada alumno lo que necesita recibir en funcién
de su situacion personal. El objetivo de la educacion es contribuir al desarrollo de una
sociedad mas justa y democratica y, para lograr dicha meta, no podemos contemplar
otra salida que no sea a través de la atencion a la diversidad de necesidades que
encontramos en las aulas, empleando una educaciéon democratica que adopte como

valor el desarrollo de la justicia social.

- Diversidad de contenidos formativos. Es fundamental que los propios
docentes sean quienes definan sus planes de formacion en relacion a aquellas
tematicas que consideren mas necesarias, actuando ellos mismos como instructores
entre companferos a través de la difusion de pequefias investigaciones o el desarrollo
de buenas practicas en el aula. Partiendo de la premisa de que cada aula es una realidad
diferente, es necesario que la oferta de formacion permanente también sea diversa ya
que cada docente, en un tiempo determinado, demandara unos aspectos formativos
diferentes al resto para dar respuesta a las necesidades que, en ese momento, se
encuentra en el aula. Ademas, es fundamental hacer una oferta amplia para evitar que
la formacion se convierta en un acto de moda, donde se forme a los docentes en
tematicas que no surjan de sus necesidades sino de movimientos sociales que tienen

auge en ese momento.

- Lacolaboraciéon como estrategia de formacion. La formacion del profesorado
debe abarcar el tratamiento de habilidades que le permita al profesorado mejorar la
colaboracion entre compaferos y alumnos. Los docentes deben ser formados en el
desarrollo de estrategia dialégicas y dinamicas de comunicacion, con la finalidad de
favorecer los intercambios comunicativos. Para el desarrollo de escuelas inclusivas,

como objetivo que debe predominar en todas las instituciones educativas, la

86



Capitulo 2. El profesorado como pieza clave en el desarrollo de una escuela inclusiva

colaboracion se convierte en un ingrediente esencial, ya que el camino hacia la inclusion

requiere de la implicacion de todos los agentes implicados en el proceso educativo.

- La flexibilidad en el desarrollo de la formacién, de tal manera que los
docentes sean los protagonistas en el disefio de proyectos de innovacion, ya que son
ellos los que mejor conocen las inquietudes y las necesidades de sus alumnos. La
flexibilidad debe buscar un equilibrio con la estructuracion previa, para que los proyectos
de innovacion formativa no pierdan la valoracion profesional que merecen. En esa
planificacion previa debemos contemplar las diferentes necesidades de los

profesionales, ya que cada docente contiene una historia de vida.

- Laformacién debe ser negociada entre todos los participantes. La formacion
profesional debe partir de un proceso de negociacion inicial entre todos los docentes
para determinar qué proyectos de innovacidn nos ayudan a mejorar una situacion
escolar concreta. Los docentes de cada centro educativo son los que mejor conocen la
realidad en la que trabajan, son los que mejor pueden detectar las carencias formativas
que contemplan en determinados aspectos. Asimismo, para crear vinculos de union
entre docentes y que la formacion recale en la practica, es fundamental crear un
proyecto compartido, donde todos los participantes se consideren protagonistas y
responsables de la mejora de una realidad a través de dinamicas de formacion, creando

una cultura de inclusiva de centro escolar.

- Laformacién en grupos heterogéneos. La heterogeneidad es un ingrediente
esencial para que se produzca un enriquecimiento personal, para ello, es fundamental
que los grupos de trabajo estén compuestos por docentes de diferentes edades y
especialidades, asi como por profesionales con diferentes inquietudes y
preocupaciones. Partimos de la premisa de que la diversidad de pensamientos y formas
de ser, son elementos enriquecedores para el desarrollo profesional, ya que nos permite
llevar a cabo una restructuracion de nuestras redes cognitivas existentes, asimilando y
acomodando la nueva informacion, lo que produce un conocimiento mas sélido y

enriquecido.

- Una coordinaciéon compatrtida. En las escuelas inclusivas, la coordinacion es
un elemento necesario, asimismo en los proyectos de informacion debemos intentar que
todos los implicados se aprecien como figuras responsables del éxito de la formacion.
Por tanto, es fundamental que en los grupos de formacién la funcién de coordinacién

sea rotativa, de tal manera, que todos los docentes asuman este papel. Esta situacion
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les ayudara a sentirse mas participe del proyecto y a aumentar su nivel de implicacion
hacia el mismo, rompiendo los roles verticales existentes entre docentes y creando

verdaderas comunidades de aprendizaje.

- El tiempo dedicado a la formaciéon debe ser planificado previamente. Es
fundamental respetar la planificacion establecida con la intencion de que la formacién
adquiera formalidad y no se convierta en una actuacion puntual. Si creamos una cultura
escolar que contemple la formaciéon como aspecto necesario para la mejora de la
participacién y el aprendizaje de los estudiantes y, mas aun, como elemento inherente
a la profesionalizacién docente, esta debe formar parte de forma regular de las
dinamicas de centro para que se cree un habito hacia la misma y no se aprecie como

algo obligatorio sino como elemento adherido al desarrollo profesional.

- La idoneidad de un espacio formativo. El ambiente educativo en el que se
desarrollan los procesos formativos es un elemento clave para el éxito de la formacion.
En este sentido, el ambiente no solo abarca un eje temporal establecido previamente
con caracter flexible, sino que es necesario crear un espacio acogedor y seguro, que se
familiar para el docente, les permita relajarse y, por tanto, mostrar una predisposicion
positiva hacia el aprendizaje formativo. La seleccion de un espacio adecuada debe
contemplar factores como la presencia de luz natural, una temperatura adecuada, el
tamafrio disponible, asi como elementos que nos ayuden a la concentracién y eviten la

distraccion.

- La necesidad de disefiar y desarrollar una formacion que repercuta en el
ambito institucional. El establecimiento de proyectos formativos debe surgir del analisis
del contexto escolar con la finalidad de mejorar la realidad educativa, realidad que es
compartida por toda la comunidad educativa. En este sentido, cuando partimos de
necesidades formativas colectivas a nivel de centro, se garantiza una repercusion en un
radio mas amplio, de tal forma, que estas mejoras tienen una mayor probabilidad de
incorporarse en las practicas cotidianas de centro y, por tanto, contribuir a una mejora

escolar.

- La formacién tiene que ser evaluada. La evaluacion es un ingrediente
intrinseco al proceso educativo. Asi, cuando se desarrolla una actividad formativa,
debemos llevar a cabo un acto evaluativo. Esta evaluacién no debe centrarse
unicamente en un diagnéstico final, evaluando unicamente los resultados alcanzados,

sino que debe ser formativa y procesual, llevandose a cabo durante el desarrollo de la
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evaluacién con el objetivo de introducir propuestas de mejora. Ademas, la evaluacion
debe llevarse a cabo por todos los agentes implicados en la actividad formativa, con el
objetivo de contrastar opiniones y enriquecer la labor educativa. Asimismo, se podra
evaluar la repercusion de esta formacion en la practica educativa un tiempo posterior a
su imparticion, con el objetivo de determinar la conexién entre la teoria recibida y su

desarrollo practico en el aula.

- Es necesario considerar a través de qué canales difundir la formacién. La
formacion debe tener un alcance mas amplio. En este sentido, es imprescindible la
eleccion del canal de difusion, de tal forma que incorporar en su desarrollo modalidades
presenciales y digitales nos ayuda a llegar a mas centros educativos. En general, el
objetivo de la educacion debe ser lograr un sistema educativo mas inclusivo y
democratico. Asi, los centros deben tener de forma comun esta meta y, por tanto, la
mayoria de las necesidades formativas. Ademas, a través de una mayor difusion
inculcamos una cultura profesional centrada en compartir practicas innovadoras que
lleven a los docentes a asumir el papel de formadores entre compaferos y, en

consecuencia, a crear una cultura formativa compartida.

- Acortar distancias entre necesidades de formacion y procesos formativos.
La investigacion es clave para el avance de cualquier campo profesional. La recogida
de datos es crucial para mejorar una realidad existente. En este sentido, es necesario
que las instituciones formativas se centren en el analisis del contexto educativo para
determinar las necesidades formativas que sean comunes en todos los centros, de tal

forma que la investigacion esté centrada en los problemas reales de las aulas.
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Figura 17

Criterios para el disefio y la implementacién de actividades de formacién permanente

Concepto de
diversidad
amplio

Orientacion Proceso
practica estructurado

diversidad
como meta

Contenidos
diversos

Planficacion Implicacién

Colaboracion flexible de todos

Coordinacion Estructura Espacio
compartida temporal idéneo

Deteccion de
necesidades
formativas

Canales de
difusion

Repercusion

AU Eval ion
institucional LIl

Fuente: Parrilla y Morifia (2005)

Imberndn (2001) establece que la formacion permanente del profesorado debe

centrarse en cinco ejes como puede apreciarse en la Figura 18.

Figura 18

Ejes de la formacion permanente del profesorado

mmm Del problema a la situacién problematica.

ma De la individualidad al trabajo colaborativo.

s Del Objeto de formacion al sujeto.

mmm De la formacion asilada a la comunitaria.

mmm D€ la actualizacién a la creacidon de espacios.

Fuente: Imbernén (2001)
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Para Imbernén (2001) la formacion se articula en relacion con la solucion de
problemas concretos que surgen en la practica diaria, no desde perspectivas genéricas,
favoreciendo una cultura de colaboracion entre centros a través de la formacién
comunitaria como proyectos de cambios e innovacion, asi como formadores criticos y
reflexivos que permitan a los docentes dar respuesta a las cuestiones didacticas que se
plantean en el aula. Donders (1999) sostiene que la formacion permanente debe
centrase en la actualizacién del conocimiento que se produce derivado de los cambios
sociales. Angenscheidt y Navarrete (2017) manifiestan la importancia de la actualizacion
y el perfeccionamiento de forma continua para dar respuesta a las demandas que

surgen a nivel cambiante en el ambito social.

Azpillaga et al. (2021) establecen que cuando surge una necesidad formativa a
nivel de grupo, se acepta y aprueba en su planificacion, formando parte de proyectos
mas solidos y se desarrolla en un clima mas afectuoso. En su estudio se pone de
manifiesto que el profesorado de los centros reconoce participar en mayor medida en
actividades de formacion. En este sentido, Jiménez-Hernandez et al. (2021) llegaron a
la conclusion de que el 87.8% del profesorado establecié que seguiria formandose en
metodologias activas, destacando la falta de tiempo y el escaso numero de ofertas
formativas como impedimento para continuar con una formaciéon permanente, siendo el
profesorado con menos edad y afos de experiencia el que reclamé una mayor oferta de
cursos de formacién. Asimismo, los docentes valoraron muy positivamente la formacién
en métodos activos sobre otras tematicas, siendo esta valoracién mayor en mujeres que

en hombres.

La formacién permanente del profesorado basada en competencias, en practicas
y problemas reales, adquiere relevancia para desarrollar escuelas inclusivas,
demostrando las investigaciones desarrolladas que los docentes no se encuentran
preparados para atender a la diversidad del aula, ya que, aunque reciben formacioén esta
se encuentra desligada de la practica educativa (Garcia-Ruiz y Castro, 2012). Asimismo,
el periodo de practicas ejerce un gran impacto en el desarrollo de competencias
profesionales relacionadas con la gestion en el aula; no obstante, es necesario que
estén planificadas y se desarrollen en un clima de convivencia favorable. Ademas, para
favorecer el desarrollo de la aplicacién de conocimientos en la practica, es aconsejable

que sean periodos extensos (Rodriguez-Gémez et al., 2017).

Fernandez de la Iglesia et al. (2013) establecen que la formacién continua se
define, en la mayoria de las ocasiones, sin tener en cuenta las verdaderas necesidades

formativas de los docentes, alejada de sus inquietudes. Asimismo, consideran que el
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tiempo que se emplea para la realizacion de estas actividades tampoco es el adecuado,
realizando planificaciones poco realistas. Para ello, resaltan la importancia de dotar de
autonomia a los centros para que elijan la tematica de su formacion en relacion con sus
lineas de mejora, y establecer un horario flexible para la realizacion de actividades,
aspecto que favorece las modalidades online. Asi, la formacion debe ir dirigida hacia
todos los estudiantes y abarcar metodologias activas como el aprendizaje cooperativo

y el uso de las TIC (Lozano-Martinez et al., 2021).

En un estudio llevado a cabo por Arnaiz-Sanchez, Escarbajal, Alcaraz et al.
(2021) se establece que el 61.1% de los docentes estéa realizando cursos de formacion
frente al 38.2% que no esta desarrollando ningun curso. Asimismo, mas de la mitad,
concretamente el 59.5% establece que tiene carencia en la formacion (47.1% bastante
y el 12.5% mucha), frente al 40.5% (34.6% poco y el 5.9% nada). Asimismo, Gortazar y
Zubillaga (2019) sostienen que, de las modalidades de formacion permanente, los
docentes resaltan la eficacia de los equipos de trabajo entre profesores (73%), la
formacion a través de buenas practicas educativas impartidas por docentes (63%),

seminarios o cursos (60%), asi como la formacién impartida por organizaciones (54%).

Arnaiz-Sanchez, Escarbajal y Alcaraz (2021) pusieron de manifiesto que el
porcentaje de profesores que participa en actividades formativas es muy bajo. No
obstante, consideraron que la formacién permanente debe estar dirigida a contribuir a
desarrollar competencias que le permitan dar respuesta a las situaciones concretas del
aula a partir de principios metodologicos, centradas en el trabajo cotidiano y alejadas de
conocimientos teoricos, asi como con aspectos motivacionales y emocionales.
Actualmente, los docentes optaron, también, por cursos de idiomas y digitalizacion en

su formacion permanente (Rodriguez-Esteban et al., 2021).

En una sociedad cambiante, necesitamos docentes que desarrollen las
competencias que le permitan adaptarse a estos cambios complejos a través de
programas de formacion continua. Necesitamos profesionales que perciban la realidad
desde diferentes perspectivas desarrollando un pensamiento complejo. En este sentido,
debemos facilitar el cambio en los planes de formacién docente, pero para llevarlos a
cabo debemos sumergirnos en una reflexion critica sobre los acontecimientos que
suceden las aulas escuchando las voces de todos los implicados en el proceso
educativo y, especialmente, de los alumnos, familias y profesionales, porque solo desde
el nucleo educativo, el aula, se puede dar respuesta a los continuos desafios que nos

demanda la sociedad actual (Lopez-Garcia, 2014).
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Castillo-Escarefio (2016) sostiene que necesitamos docentes que lleven a cabo
adaptaciones individualizadas, que conecten la teoria con la practica, con capacidad de
gestion y liderazgo, que desarrollen la capacidad de investigadora y reflexiva para
analizar sus practicas educativas e introducir los cambios que nos permitan mejorar
nuestra labor, ya que la educacion es el medio mas poderoso del que disponemos para
cambiar la sociedad. En este sentido, necesitamos avanzar hacia un modelo de
profesionalizacion docente y, para ello, tal y como establece Perrenoud (2004) debemos
entender que no conseguiremos este nivel de profesionalizacién sumando acciones
aisladas e individuales, sino que se requiere del establecimiento de un proyecto
colectivo que priorice una formacion continua de los docentes centrada en las lineas de
mejora que vayan detectando en una institucion o centro educativo tras su desarrollo
profesional. A partir de los avances, desequilibrios y vaivenes cognitivos, los docentes
iran construyendo un conocimiento que les permita, a través de procesos de
acomodacion de la nueva informacion, dar repuestas a las diferentes situaciones que

se vayan planteando en el aula.

La formacion docente puede mejorar si se establece un plan de estudios
coordinado entre las Administraciones que recoja las materias a impartir en la formacion
inicial, el establecimiento de competencias a evaluar en el acceso a la profesion, asi
como los aspectos a abarcar en el desarrollo profesional continuo, todo ello con el
objetivo de desarrollar competencias en los individuos que les permitan ser criticos y
participativos en la sociedad para afrontar los desafios diarios (Comision Europea,
2010).

2.2. PERCEPCION O ACTITUD DOCENTE SOBRE LA INCLUSION
EDUCATIVA

Pit-ten et al. (2018, p. 53) establecen que “las actitudes son disposiciones para
responder o evaluar un objeto de actitud. Las actitudes pueden contener componentes
cognitivos, afectivos y conductuales y, a menudo, influyen en los juicios o guian el
comportamiento social’. Aguilera (2016) considera que las actitudes originan la
conducta que desarrolla el individuo. Baron y Byrne (2002) consideran que la percepcion
es una reaccion afectiva que se adquiere y puede mantenerse bastante tiempo, va
dirigida hacia un objeto y esta compuesta por tres componentes: cognoscitivo, afectivo
y conductual. Por un lado, el componente cognoscitivo, se comprende por las creencias

de una persona, la cual aplica un pensamiento desde su propia logica. Por otro lado, el
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aspecto afectivo se refiere al sentimiento emocional hacia algo que se aprende a través
de las diferentes experiencias. Por ultimo, el componente conductual abarca un
componente actitudinal que determina la forma de actuar una persona hacia algo. Estas
tres dimensiones originan las percepciones que elaboramos ante una determinada

situacion, realidad u objeto.

La percepcién de los docentes y las expectativas sobre los logros de los
estudiantes, son dos aspectos claves en el desarrollo de los procesos de ensefanza y
aprendizaje, asi como en la implementacion de un sistema inclusivo (Calvo, 2013). En
este sentido, son numerosos los estudios que ponen de manifiesto el impacto que las
percepciones de los docentes tienen sobre el desarrollo de la inclusion educativa. Las
percepciones son algo que hemos aprendido y, por tanto, podemos educarnos hacia el
establecimiento de percepciones positivas que nos produzcan un mayor bienestar

emocional.

Asi, Gonzalez-Rojas y Triana-Fierro (2018) establecen que para hacer un
analisis de las percepciones docentes hacia la inclusion educativa debemos tener en
cuenta las percepciones que manifiestan en cuanto el nivel de responsabilidad atribuida,
el rendimiento de los alumnos, su grado de formacion y recursos, el clima del aula, la
relacién social, el desarrollo emocional, asi como sus creencias en cuanto a las
diferencias individuales. Estos autores en su investigacion llevaron a cabo un analisis
de los estudios realizados para determinar los factores que beneficiaban al
establecimiento de una percepcion positiva hacia la inclusién. A continuacién, veremos
cada uno de ellos, resaltando que las percepciones docentes negativas hacia la

inclusién son la resistencia al cambio educativo.

Siguiendo a los autores mencionados anteriormente, en primer lugar vy,
refiiendonos al nivel de responsabilidad atribuido por los docentes, en el
establecimiento de adaptaciones individualizadas se resaltd, en su gran mayoria, que
una percepcion docente anclada en la atribucion al profesor de apoyo como unico
responsable del desarrollo de un plan de actuacion personalizado va en detrimento del
establecimiento de una cultura inclusiva, asi como el predominio de creencias docentes
ancladas en una pedagogia de la homogeneizacion valorando la diversidad como
obstaculo para el aprendizaje. Las creencias son aspectos que nos preocupan en la
formacion docente, ya que son ideales que asumimos como verdades logicas de tanto

repetirlas en el tiempo, pero no tienen ningun grado de certeza (Lopez-Garcia, 2014).
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En segundo lugar, en cuanto al nivel de formacién, los docentes destacaron que
se encontraban poco preparados para atender a la diversidad, lo que incrementaba su
nivel de inseguridad en el manejo de las diferentes situaciones que se producen en el
aula. Asimismo, se pone en evidencia la falta de recursos materiales y personales, asi
como el tiempo empleado para ofrecer una respuesta ajustada a los diferentes alumnos.
Estos dos aspectos condicionan la percepcion docente a favor del desarrollo de

escuelas inclusivas.

El clima del aula también es una variable que afecta en la percepcion docente.
Asi, el establecimiento de un clima emocionalmente seguro y acogedor beneficia el
aprendizaje de todos los estudiantes. Para ello, el establecimiento de un clima seguro
es fundamental establecer limites claros y concisos, que creen un clima de convivencia
basado en el respeto mutuo, asi como la presencia de una percepcion positiva hacia la
inclusion. En este sentido, Gonzalez-Rojas y Triana-Fierro (2018) destacaron la
importancia del establecimiento de creencias docentes que consideren la importancia
que tiene la inclusién en el desarrollo de habilidades sociales, asi como en el ambito
emocional de la persona. Stanback et al. (1999, p.30) manifestaron que “a un maestro
gue no valore 0 no desee que determinado nifio esté en su clase, de poco le sirven las

conferencias sobre métodos y técnicas educativas.”

Los estudios evidencian que los docentes que presentan valores de rechazo
hacia la diversidad desarrollan practicas menos inclusivas (Gomez-Hurtado y Ainscow,
2014). En general, en las investigaciones se resalta una valoracion positiva por parte de
los docentes hacia la misma (Angenscheidt y Navarrete, 2017; Chiner, 2011; Colmenero
et al., 2013; Fernandez-Batanero y Benitez, 2016; Gallego-Echeverri y Gonzalez-Gil,
2014; Gonzalez-Gil et al., 2019; Sanchez et al., 2008). Garzon et al. (2016) sostienen
que los docentes muestran una actitud favorable hacia la inclusion educativa, llevando
a cabo el desarrollo de practicas inclusivas a través del empleo de estrategias de
organizacion, de ensefanza y de adaptacion de actividades y agrupamientos, no

presentando diferencias de actitudes segun la edad, el nivel de formacion y el género.

En esta linea, Arro et al. (2004) establecen que la formacion docente no es tan
determinante para el desarrollo de practicas inclusivas como las actitudes docentes
hacia la inclusion. Sostienen que los profesores que presentan una actitud mas
favorable hacia la inclusiéon desarrollan practicas mas cooperativas y colaborativas con
el resto de los profesionales y alumnos. Asimismo, consideran que la actitud que
favorece el desarrollo de la inclusién esta relacionada con reconocer el esfuerzo del

alumno, respetando los diferentes estilos de aprendizaje y buscando nuevos recursos

95



Capitulo 2. El profesorado como pieza clave en el desarrollo de una escuela inclusiva

para ajustarse a las diferentes potencialidades; asi como con adoptar un compromiso
para resolver problemas de forma cooperativa involucrando a la familia y estableciendo

con los alumnos las hormas de convivencia que rigen la dinamica escolar.

Sisto et al. (2021) establecen que los docentes que manifiestan una actitud
favorable hacia la inclusion presentan una percepcion positiva hacia la misma. En su
estudio se resalta como el género, el nivel educativo y el tipo de centro no influye en su
concepcion, en cambio, la edad presenta una correlacién negativa, es decir, los
docentes con menos afios de experiencia apoyan mas las dinamicas inclusivas.
Asimismo, los docentes que resaltan la importancia de la colaboracion entre
compafieros para llevar a cabo las adaptaciones con los alumnos también presentan
una postura positiva hacia la inclusién que aquellos que no aprecian los beneficios del

trabajo en equipo.

En el estudio llevado a cabo por Moya et al. (2019) se puso de manifiesto que el
70.3% de los estudiantes esta totalmente de acuerdo esta a favor de la diversidad en el
aula, estableciendo, en su mayoria, que para que se produzca el aprendizaje, se
requiere en el aula de profesores de apoyo ademas del profesor regular (68.8%).
Asimismo, el 85.5% establece que la atencion a la diversidad beneficia y mejora la
calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje. Gallego-Echeverri y Gonzalez-Gil
(2014) consideran que los docentes presentan una percepcion favorable hacia la
inclusion, aunque sigue predominando en sus practicas el desarrollo del paradigma de
la integracién. Ademas, resaltan la importancia que para ellos tiene el establecimiento
de percepciones positivas hacia la inclusién, ya que son conscientes que la existencia

de conductas negativas hacia la diversidad dificultad el desarrollo de la inclusion.

Asimismo, Gonzalez-Gil et al. (2016) consideran que los docentes tienen una
actitud positiva en la respuesta educativa que deben ofrecer hacia sus alumnos
independientemente de sus caracteristicas, sin embargo, presentan mas resistencias a
la hora de modificar sus practicas para que sean mas inclusivas, aludiendo a la escasez
de recursos y de tiempo, a la falta de apoyo de las familias y a la falta de formacion
docente especifica en atencidon a la diversidad. Entre el colectivo docente, son los
especialistas en educacién especial los que presentan una valoracion mas alta hacia la
inclusién, considerando que estan mas preparados para atender a la diversidad. La
valoracion positiva hacia la inclusion se ve influenciada por los afios de experiencia y la
tipologia de los centros, de tal manera, que los docentes con mas afios de experiencia

muestran mas rechazo hacia las practicas inclusivas, aunque se encuentran mas
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preparados, y los docentes de los centros concertados muestran una actitud mas

favorable hacia la cultura inclusiva.

Estos datos también se ponen de manifiesto en otras investigaciones en el que
se resalta que son los docentes con menos anos de experiencia los que muestran una
actitud mas favorable hacia la inclusion (Bravo, 2013; Greiner et al., 2020), asi como la
condicién de la titularidad del centro en las actitudes docentes también se puso de
manifiesto en los estudios llevados a cabo por Fernandez-Enguita (2008) y, Murillo y
Martinez (2017). Sin embargo, Angenscheidt y Navarrete (2017) llegaron a una
conclusion opuesta, estableciendo que los docentes con mas experiencia muestran
actitudes mas favorables hacia el desarrollo de practicas inclusivas. Suria (2012)
sostiene que los docentes con menor edad suelen tener una actitud mas negativa hacia
la atencién a la diversidad. Granada et al. (2013) manifestaron que la experiencia
educativa no es un factor determinante de las percepciones de los docentes, sino que
es necesario que esta experiencia sea en materia a la diversidad, siendo los docentes
que tienen mayor experiencia en atencion a la diversidad los que muestran una actitud

mas favorable hacia la inclusion.

Asimismo, en un estudio llevado a cabo por Navarro-Montafio et al. (2021)
establece que el 37.5% de los colegios de educacion infantil y primaria considera que
sus centros no estan preparados para llevar a cabo la inclusion educativa. Estos
resultados estan en contraposicion a los datos arrojados en el estudio llevado a cabo
por Gebhardt et al. (2015) donde los docentes, tanto de primaria como de secundaria,
resaltaron que en las aulas se estan desarrollando los principios de la educacion
inclusiva, asi como el nivel de recursos empleados para su desarrollo es bueno, no
apreciandose diferencias en las percepciones arrojados por razén de edad, género y el

tipo de discapacidad a atender en el aula.

Collado-Sanchis et al. (2020) establecen, en su estudio, que los docentes de
educacion infantil y primaria sostienen que la presencia de alumnos con necesidad
especifica de apoyo educativo en el aula favorece la socializacion, asi como el desarrollo
de una convivencia basada en el respeto por las diferencias. Asimismo, resaltan que el
aula ordinaria no solo produce beneficios a nivel emocional sino también en el ambito
académico poniendo de manifiesto actitudes positivas hacia la inclusiéon educativa. Los
docentes especialistas en atencidén a la diversidad presentan una mayor valoracion

hacia el desarrollo de practicas inclusivas (Lozano-Martinez et al., 2021).
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Gonzalez-Gil et al. (2017) resaltan que los estudiantes presentan una actitud
favorable hacia la atencion a la diversidad, sin embargo, manifiestan inseguridades para
desarrollar practicas inclusivas, ya que consideran que su formacion inicial no los
prepara para afrontar los desafios diarios en el aula. Asimismo, perciben el especialista
de apoyo desde el modelo integrador, ya que consideran que ofrece una respuesta al
alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo fuera del aula y alejado del

curriculum ordinario.

La investigacion de realizada por Bravo (2013) puso de manifiesto que los
directores tienen una actitud favorable hacia el desarrollo de practicas inclusivas,
resaltando que los fundamentos que sustentan el desarrollo de la inclusidon son
ingredientes esenciales para favorecer la socializacion de los estudiantes. Sin embargo,
los resultados fueron mas variables en cuanto a los beneficios que produce esta medida
a nivel académico. Asimismo, el profesorado del aula ordinaria y de apoyo, también
manifestaron una actitud favorable por la inclusion, resaltando que no estan seguros de
que la inclusion conlleve beneficios académicos. En relacion con la etapa educativa, se
establecié que los docentes que trabajan en Primaria presentan una actitud mas

favorable que los que ejercen en Secundaria.

Cejudo et al. (2016) establecen que los docentes valoran positivamente la
importancia que tiene la formacioén en atencion a la diversidad para el desarrollo de
escuelas inclusivas, siendo los docentes con una alta inteligencia emocional los que
mostraron una valoracién mas positiva hacia la importancia de la formacion en esta
tematica. En este sentido, se hace necesario incorporar en los planes de estudios del
profesorado, asi como en las aulas el tratamiento de la inteligencia emocional para
desarrollar las habilidades intrapersonales e interpersonales que necesitamos emplear

para afrontar las situaciones diarias.

La formacién del profesorado, tanto la inicial como la continua, debe articularse
desde planteamientos flexibles que, a partir del desarrollo de competencias, les permitan
a los docentes manejar las estrategias mas adecuadas para dar respuesta a las
diferentes situaciones que se planteen en el aula. Arnaiz-Sanchez et al. (2021, p. 208)
establecen necesario que “la formacién universitaria tenga caracter polivalente de
manera que las competencias que adquieren les permitan responder a las necesidades
y caracteristicas de todo el alumnado, con planes flexibles en el marco de la inclusién

educativa.”
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La docencia no debe apreciarse como un empleo, sino como un compromiso con
la transformacion de la sociedad para crear una mejora en la convivencia ciudadana,
garantizando los derechos de todas las personas independientemente de sus
caracteristicas personales, sociales, econdmicas y culturales (Lépez-Garcia, 2014).
Hablamos de compromiso social, puesto que la educacion es el instrumento mas valioso
del que disponemos para cambiar el entorno y, sin duda, para lograr este fin es esencial
la labor de los docentes, no solo en las aulas, sino en el ambito social. Los docentes son
agentes que estan en contacto con una sociedad cambiante. Para ello, se requiere
formar al profesorado en metodologias de ensefianza que respondan a las exigencias

del entorno (Berrocal et al., 2023).

En sintesis, a lo largo de este capitulo se ha expuesto como el profesorado, en
general, considera que su formacion inicial sobre educacién inclusiva es insuficiente
para atender a la diversidad del aula. Asimismo, se ha resaltado la importancia de
abarcar contenidos practicos y psicopedagoégicos en las actividades de formacion
permanente. El profesorado, en su mayoria, tiene una percepciéon positiva hacia el
modelo inclusivo, sin embargo, los centros demandan mas estrategias formativas para

poder desarrollar el verdadero principio de inclusion educativa.
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CAPITULO 3. LAS AULAS ABIERTAS ESPECIALIZADAS
COMO MEDIDA ESPECIFICA DE ATENCION A LA
DIVERSIDAD

Al nifio le gusta la naturaleza y le encerraron en el aula; al nifio le gusta comprobar
que su quehacer tiene sentido y le llevaron a realizar tareas sin objetivo; le gusta
moverse y le ataron a la inmovilidad; le gusta manejar objetos y le pusieron en
contacto con el mundo de las ideas; le gusta usar las manos y solo le dejaron trabajar
con su cerebro; le gusta hablar y le obligaron al silencio; quisiera razonar y le hicieron
memorizar; quisiera buscar la ciencia y se la dieron ya masticada; quisiera

entusiasmarse e inventaron el castigo.

(Adolphe Ferriére).
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INTRODUCCION

La existencia de alumnado cada vez mas heterogéneos hace necesaria la
implementacién de medidas que den respuestas a las diferencias individuales en un
contexto normalizado e inclusivo, ya que el fin ultimo de la educacion es contribuir al
desarrollo integral y armonico del individuo. Consideramos por desarrollo integral, la
adquisicion de habilidades que le permitan a la persona desenvolverse en los diferentes
escenarios de su contexto con autonomia e independencia. En este sentido, solo desde
un planteamiento que recoja como ingredientes esenciales la diversidad como valory la
importancia de la coordinaciéon compartida entre todos los miembros que forman parte
de una comunidad educativa, lograremos contribuir al desarrollo arménico de las

personas en los diferentes ambitos.

El estigma social atribuido a las personas con necesidades educativas
especiales marca negativamente la visién que la sociedad presenta hacia este grupo,
considerandolos como individuos dependientes que poco pueden aportar en los
diferentes ambitos. A nivel social, sigue predominando una concepcién de la
discapacidad como carga, aspecto que repercute en la atencién educativa que reciben.
Son muchos los docentes que en sus aulas siguen aplicando metodologias generalistas
para dar respuesta a todos los alumnos, independientemente de las caracteristicas
individuales de sus alumnos, sin valorar que la educacion es un arma de la que

disponemos para crear sociedades mas democraticas y socialmente mas justas.

En este sentido, los alumnos con necesidades educativas especiales graves y
permanentes son un perfil que presenta un mayor riesgo de exclusion educativa y social,
ya que este estigma social también predomina en las aulas. Desde los sistemas
inclusivos, debemos dar repuesta a todos los alumnos, pero especialmente a este perfil
aplicando el principio de equidad que garantiza que cada alumno reciba lo que
realmente necesite. Asi, no podemos hablar de igualdad en educacién ya que en si
misma la igualdad genera diferencias, puesto que hay alumnos que por sus condiciones

personales y culturales requieren de una prestacién de recursos mas amplia que otros.

Tradicionalmente, en el contexto escolar se establece una respuesta educativa
para estos alumnos desde un sistema paralelo que, aunque los alumnos tienen
presencia en las aulas ordinarias, su nivel de participacion y aprendizaje esta muy
alejado de los prerrequisitos de un sistema inclusivo, un sistema educativo en el que
predomina una vision negativa hacia la diversidad, considerandola como un handicap

que dificulta el rendimiento académico del resto de compafieros. En cambio, debemos
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ser conscientes de que si queremos contribuir a un desarrollo competencial como el que
marca la legislacién actual, que prioriza el desarrollo de desempefios en el individuo,
debemos aplicar los principios que engloban las escuelas inclusivas. Asi, en los centros
debemos apostar por recoger en los documentos de planificacion, aquellas actuaciones

que contribuyan a este desarrollo integral del individuo.

Es fundamental desarrollar medidas que nos permitan romper con la
marginalizacion que se le atribuye a este colectivo, medidas que nos permitan valorar la
diversidad como elemento enriquecedor y, para ello, es fundamental que predomine una
cultura escolar inclusiva. Caballero et al. (2021) establecen que los centros, para dar
respuesta a la diversidad, deben adoptar medidas que den respuesta a estas diferencias
individuales. Los docentes debemos profundizar en el conocimiento individualizado de
cada alumno, penetrando en su mundo interior para conocer su historia de vida y, desde
este conocimiento, articular los planteamientos académicos. De esta manera, la
enseflanza sera mas personalizada y significativa para los alumnos, ya que de este

modo partimos de sus inquietudes y necesidades.

Las Aulas Abiertas Especializadas son una medida especifica de atencion a la
diversidad que pretenden favorecer la inclusion del alumnado en los diferentes ambitos
aplicando los principios que la sustentan, ya que esta medida de escolarizacion, por si
sola no conduce a la adquisicion de tal finalidad, siendo necesario que se adopten
criterios que favorezcan el desarrollo de practicas inclusivas (Maldonado, 2017). Asi, no
podemos hablar de inclusiéon si desde esta medida de escolarizaciéon se favorece
unicamente la presencia de los estudiantes en los centros ordinarios. Desde este
planteamiento, estariamos mas cercanos al movimiento de la integracion que al

paradigma de la inclusion educativa.

Caballero et al. (2021) en el estudio que realizaron respecto a las caracteristicas
y el porcentaje de alumnos escolarizados en los diferentes tipos de centros, reflejan que
el 0.7% de los alumnos matriculados en la Regidon de Murcia presenta necesidades
educativas especiales graves y permanentes, de los cuales el 0.3% esta matriculado en
las Aulas Abiertas Especializadas. Asimismo, del perfil mas escolarizado encontramos
los alumnos con Trastorno del Espectro Autista (48.1%) seguido de los alumnos que
presentan pluridiscapacidad (17.3%). Por tanto, se aprecia como casi la mitad de los
alumnos con necesidades educativas especiales escolarizados en los centros de la
Region de Murcia estan en Aulas Abiertas Especializadas, de ahi que resulte relevante
analizar el funcionamiento de estas aulas para determinar en qué medida se esta

facilitando el desarrollo de los principios de inclusion.

104



Capitulo 3. Las Aula Abiertas Especializadas como medida especifica de atencidn a la diversidad

Son pocos los estudios destinados a analizar el impacto que ejerce dicha medida
de escolarizacion en el aprendizaje y la participacion del alumnado para determinar si
realmente es una medida especifica que favorece el desarrollo integral de los individuos
0, por el contrario, es una modalidad de escolarizacién que poco contribuye al desarrollo
de los principios de la inclusién. Esta medida puede, como bien establece la legislacion,
facilitar el aprendizaje de estos estudiantes o, por el contrario, contribuir al desarrollo de
practicas segregadoras que mas que cercanas al modelo inclusivo se encuentran

ubicada en el modelo de integracion curricular.

Para conocer en mayor profundidad como se esta desarrollando la aplicacién de
esta medida en los centros educativos, debemos analizar el papel que estan
desempefando los docentes en su implementacion, ya que los profesores son el motor
de éxito en el desarrollo de practicas inclusivas. Por ello, es fundamental analizar la
percepcion que manifiesta este colectivo hacia el beneficio que produce esta medida en
el aprendizaje de los alumnos, asi como conocer las dificultades con las que los

docentes manifiestan que se encuentran.

El capitulo que a continuacion se presenta denominado “las Aulas Abiertas
Especializadas como medida especifica de atencion a la diversidad”, esta dividido en
tres apartados. Durante el primer epigrafe, analizaremos las medidas de atencion a la
diversidad que se incorporan en el Plan de Atencion a la Diversidad de los Centros,
resaltando las actuaciones generales, las medidas ordinarias y las medidas especificas.
Del mismo modo, analizaremos el grado de desarrollo de dichas medidas en las

practicas educativas que se desarrollan en las aulas.

Entre estas medidas especificas pondremos un especial énfasis en la
descripcion de las caracteristicas que presentan las Aulas Abiertas Especializadas. En
el segundo apartado, realizamos un recorrido legislativo por la normativa de las
diferentes Comunidades Auténomas para establecer un analisis comparativo en cuanto
a la diferente denominacién aplicada, a esta medida de escolarizacion, y las
caracteristicas de funcionamiento que se le atribuyen, en las diferentes zonas
geograficas a nivel estatal, realizando un mayor estudio sobre la organizacion y el
funcionamiento de esta medida en la Regién de Murcia. Seguidamente y, como cierre
del capitulo, en el tercer apartado, mencionamos los estudios llevados a cabo sobre el
anadlisis y el funcionamiento de esta medida, manifestando la importancia de seguir
investigando sobre esta medida, ya que son pocos los estudios que se han realizado al

respecto.
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3.1. MEDIDAS DE ATENCION A LA DIVERSIDAD EN LA REGION DE
MURCIA

Para el desarrollo de escuelas inclusivas no solo es necesario adoptar los
principios que engloban el término inclusidn, sino que se requiere de un proceso riguroso
de planificacion y reflexion que recoja las decisiones metodolégicas que nos permitan
entender la atencién a la diversidad como una tarea compartida con todos los
profesionales del Centro (Lozano et al., 2015). En este sentido, para favorecer este
proceso de planificacién y el cumplimento de los diferentes niveles de concrecion
curricular existentes, en la Regién de Murcia, se abarcan entre los documentos

institucionales la Programacién General Anual que engloba el Proyecto Educativo.

Atendiendo al articulo 121 de la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la
que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, en el Proyecto
Educativo debe incorporarse un Plan de Atencién a la Diversidad que pretende recoger
todas aquellas actuaciones generales, medidas ordinarias y especificas para dar
respuesta a la diversidad, y esta regulado por la Orden de 4 de junio de 2010, de la
Consejeria de Educacion, Formacion y Empleo, por la que se regula el Plan de Atencién
a la Diversidad de los Centros Publicos y Centros Privados Concertados de la Region
de Murcia. Su finalidad es ajustar la respuesta educativa a las caracteristicas
individuales de cada uno de los estudiantes, con especial mencién a aquellos alumnos
que presentan un diagnéstico de necesidades especificas de apoyo educativo (Lozano
et al. 2020). Asi, debemos tener en cuenta que las medidas que contempla el Plan de
Atencion a la Diversidad van dirigidas a todos los alumnos y no unicamente a unos

pOCOS.

El Plan de Atencion a la Diversidad, de acuerdo con la Orden de 4 de junio de
2010, debe ser un documento abierto de reflexion, de analisis de las condiciones y los
recursos existentes en el centro, que recoja aquellas actuaciones que nos permitan
facilitar la adquisicion de los objetivos de etapa, asi como las competencias clave
definidas. Asimismo, como fin ultimo, este documento debe favorecer el desarrollo de
los fines del Sistema Educativo contemplados en el articulo 1. Principios de la actual
Ley Educativa, entre los que encontramos la educacion de calidad, la equidad educativa,
la educacion para la convivencia, asi como el tratamiento de una educacion que

contemple como criterios el desarrollo de la justicia social.

Segun Ramos (2008) este plan abarca un concepto de atencion a la diversidad

centrado en las diferentes necesidades, intereses y estilos cognitivos que presentan
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todos los alumnos y engloba a todos los docentes, ya que para su desarrollo e
implementacion debe llevarse a cabo un proceso de reflexion y coordinacion conjunta
entre todos los profesionales de centro, que abarque una planificacion realista de los
recursos existentes en el centro educativo para dar respuesta a la diversidad. Por tanto,
para el desarrollo de escuelas inclusivas es fundamental una adecuada planificacién de
dicho plan. El Plan de Atencién a la Diversidad es un documento que implica la
coordinacion de todos los profesionales, ya que para su elaboracién se tienen en cuenta
las propuestas contempladas por todos los profesionales a través de un andlisis de
critica y reflexion que permita dar respuesta a las condiciones particulares de cada

alumno.

Elizondo (2017) establece que en las aulas encontramos determinados factores
que son obstaculos para conseguir el nivel de participacion, de logro y de presencia que
determina el establecimiento de un paradigma inclusivo. En este sentido, se resalta la
importancia de establecer metodologias activas en las aulas, es decir, todas aquellas
estrategias metodoldgicas, organizativas y curriculares que nos permitan ofrecer una
educacion de calidad a todo el alumnado entendiendo, por calidad, aquella que
contribuye a desarrollar al maximo sus potencialidades, de tal manera que pueda

desenvolverse con éxito en la sociedad.

Los agentes educativos encargados del establecimiento y el desarrollo de las
diferentes estrategias metodolégicas y organizativas contempladas en el Plan de
Atencion a la Diversidad varian segun el tipo de mecanismos a los que nos referimos,
encontrando como puede apreciarse en la Figura 19 de tres tipologias diferentes. En
este sentido, las actuaciones generales son establecidas por el equipo directivo, las
medidas ordinarias por el equipo docente de cada grupo de alumnos en las
programaciones docentes correspondientes por areas y, las medidas especificas, son
establecidas por el orientador del centro perteneciente a los equipos de orientacion
educativa de sector, en los colegios de educacion infantil y primaria, y a los
departamentos de orientacion en los centros de educacion secundaria obligatoria.
Asimismo, las actuaciones generales y las medidas ordinarias van dirigidas a todos los
alumnos de todas las etapas educativas, sin embargo, las medidas especificas van

destinadas a determinados a alumnos, asi como a etapas educativas concretas.
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Figura 19

Actuaciones y medidas contempladas en el PAD de los Centros

Fuente: Orden de 4 de junio de 2010

- Actuaciones generales

Las actuaciones generales son todas aquellas estrategias, elaboradas por el
equipo directivo, que el centro educativo pone en funcionamiento para ofrecer una
educacion comun de calidad a todo su alumnado, garantizando su proceso de
escolarizacién en igualdad de oportunidades y actuando como elemento compensador
de las desigualdades personales, culturales, econémicas y sociales (Orden de 4 de junio
de 2010). En este sentido, encontramos una gran variedad de actuaciones que
pretenden mejorar la organizacion de los recursos existentes en el centro para dar
respuesta a la diversidad, destacando entre ellas la importancia del establecimiento de
mecanismos de coordinacién entre todos los implicados en el proceso educativo, asi
como los programas de atencion individualiza que abarquen todos los recursos del
centro existentes y lleven a cabo un seguimiento individualizado para garantizar la
insercién en los diferentes ambitos de la sociedad como fin ultimo de la educacion. El

catalogo de actuaciones generales podemos verlo en la Tabla 7.
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Tabla 7

Actuaciones generales recogidas en el PAD de los Centros de la Regién de Murcia

Actuaciones generales
Los programas y actividades para la prevencién, seguimiento y control de absentismo
y abandono escolar.
Los programas y actividades en colaboracion y coordinacion con las distintas
administraciones publicas, instituciones, organismos o asociaciones de nivel estatal,
autonoémico o local.
Las propuestas para adecuar las condiciones fisicas y tecnoldgicas de los centros.
La propuesta de ayudas técnicas individuales y equipamientos especificos para
favorecer la comunicacion, la movilidad y el acceso al curriculo.
La articulacion de mecanismos para ofrecer apoyo psicologico al alumnado victima
del terrorismo, de catastrofes naturales, maltrato, abusos, violencia de género o
violencia escolar o cualquier otra circunstancia que lo requiera, asi como la realizacion
de programas preventivos.
La organizacion de los grupos de alumnos, la utilizacion de los espacios, la
coordinacion y el trabajo conjunto entre los distintos profesionales del centro y los
colaboradores y agentes externos al centro.
La organizacion y coordinacion entre el personal docente y entre estos y el personal
de atencién educativa complementaria u otro personal externo que interviene con el
alumnado.
Los programas, planes o proyectos de innovacién e investigacién educativas que
favorezcan una respuesta inclusiva a la diversidad del alumnado.
Cuantas otras propicien la calidad de la educacién para todo el alumnado y el acceso
y permanencia en el sistema educativo en igualdad de oportunidades.

Fuente: Orden de 4 de junio de 2010

Pérez-Lopez et al. (2017) realizaron un estudio para determinar en qué medida
se estaba implementado el desarrollo de actuaciones generales en los centros. Su
estudio evidencidé que, en general, el profesorado considera que en los centros impera
el desarrollo de programas que favorecen la convivencia, asi como una adecuada
existencia y distribucion de recursos personales, materiales y tecnologicos. Asimismo,
destacan como un aspecto positivo, el compromiso del equipo directivo hacia las
dinamicas de formacién del profesorado, englobando la formacién desde los planes de
mejora del centro, asi como una vision positiva del nivel de colaboracion y coordinacion
entre el profesorado, sin embargo, manifiestan una falta de coordinacion entre los
profesionales del centro y el personal externo. En los datos arrojados en la investigacion
anterior, los docentes destacan como handicap la existencia de barreras arquitectonicas

para dar respuesta a cada una de las necesidades que presentan los alumnos.

En cuanto a la existencia de barreras arquitectdnicas, Lotito (2011) establece
que entendemos por las mismas todo elemento que dificulte el desplazamiento de todas
las personas existiendo en la sociedad barreras urbanisticas (presentes en las vias

publicas), de transporte y barreras en los edificios. En este sentido, las instituciones
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deben realizar un analisis critico de la sociedad existente para crear construcciones para
todos, sitios en los que el acceso sea facilitador del establecimiento de oportunidades
de aprendizaje y de desarrollo, espacios seguros y acogedores que permitan a los

estudiantes desenvolverse con total normalidad.

El Plan de Atencion a la Diversidad en los Centros pretende dar respuesta a
todos los alumnos desde un marco inclusivo y, para que se cumpla dicha finalidad,
debemos tener en cuenta a todos los alumnos, especialmente a los que se encuentran
en situaciones de exclusion social. Los estudios evidencian que hay determinados
perfiles de alumnos que presentan mayor indice de absentismo escolar que
desencadena en un abandono académico temprano condicién que dificulta el acceso a
una vida laboral plena (Dominguez, 2005). Por tanto, es fundamental, que los centros
planifiquen, entre sus actuaciones generales, programas de absentismo y abandono
escolar para mejorar las oportunidades que se le ofrecen a las personas desde una

perspectiva equitativa, otorgando a cada alumno lo que necesita.

Amer et al. (2020) destacan que el absentismo y el abandono escolar son dos
aspectos que deben contemplarse desde las actuaciones recogidas en el Plan de Accion
Tutorial y el Plan de Atencion a la Diversidad. Estas actuaciones deben ir dirigidas a
mejorar el intercambio comunicativo con el alumno, a llevar a cabo un seguimiento
continuo en colaboracion con las familias, a crear una cultura escolar de trabajo en red
que favorezca la implicacion y coordinacion de todos los profesionales implicados, asi
como el establecimiento de un clima acogedor y seguro donde los alumnos se sientan

queridos y motivados hacia el aprendizaje.

Morales (2010) sostiene que debemos desarrollar en los docentes la capacidad
de llevar a cabo procesos de investigacién en las aulas que nos permitan disefar
proyectos de innovacion para mejorar la realidad educativa en la que nos encontramos.
El conocimiento se extrae de las practicas diarias convirtiéndose, por tanto, el aula en
el mejor escenario para la recogida de informacion. Es en el aula donde se producen
infinitas vivencias y experiencias, todas ellas diferentes entre si, situaciones que nos
retan a diario, como docentes, a dar respuesta a las mismas poniendo en
funcionamiento todos los recursos psicopedagogicos de los que disponemos, con la

finalidad de ofrecer una respuesta ajustada a la diversidad.

La innovacién educativa es necesaria para dar respuesta a las diferentes
necesidades que encontramos en el aula demostrando que su adopcién por parte de los

docentes, en el desarrollo de las dinamicas del aula, facilita el proceso de aprendizaje
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de los estudiantes ya que, su finalidad es actuar de forma mas eficiente mejorando el
aprovechamiento de los recursos disponibles en los centros, entre los cuales, el uso de
las nuevas tecnologias tiene un papel esencial. Asi, es necesario analizar de forma
exhaustiva el amplio abanico disponible de aplicaciones y de oferta digitales existentes,
para determinar la que mejor se adapta al perfil de alumno del que disponemos en el
aula (Paz-Perea, 2020).

Es fundamental para el desarrollo de escuelas inclusivas la adopcién como linea
metodolégica del trabajo en red. Martinez-Orbegozo (2019) establece que la
implementacién de una cultura colaborativa en las aulas puede producir mejoras en el
sistema educativo. Para el desarrollo de esta cultura, se requiere de un proceso de
planificacién formal, un proceso que potencia no solo la colaboracion entre docentes,
sino entre todos los agentes implicados en el proceso educativo como asociaciones. En
este sentido, desde el Plan de Atencién a la Diversidad se intenta favorecer el desarrollo
de mecanismos de coordinacion para hacer un seguimiento individual de todas las
necesidades educativas existentes, mecanismos que facilitan la cohesion de grupos y
el trabajo en equipo. Sin embargo, hay estudios que evidencian la falta de coordinacién

entre docentes (Mafias-Olmo et al., 2020).

- Medidas ordinarias

Las medidas de apoyo ordinario son todas aquellas estrategias organizativas y
metodolégicas que facilitan la adecuacion de elementos prescriptivos del curriculo a las
caracteristicas y necesidades del alumnado, sin modificar los objetivos propios del
curso, ciclo y/o etapa, siendo destinatario de estas medidas todo el alumnado
escolarizado (Decreto 359/2009). Estas estrategias metodoldgicas han de ser incluidas
en las programaciones de aula con la finalidad de abarcar el aprendizaje desde
diferentes formas de expresion y representacion, ya que en el aula existen diversidades
de potencialidades, capacidades y estilos cognitivos para desarrollar el aprendizaje. El

catalogo de medidas ordinarias queda recogido en la Tabla 8.
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Tabla 8

Medidas de apoyo ordinario recogidas en el PAD de los centros de la Regién de Murcia

Medidas de apoyo ordinario
Los métodos de aprendizaje cooperativo.
El aprendizaje por tareas.
El aprendizaje por proyectos.
El autoaprendizaje o aprendizaje autbnomo.
El aprendizaje por descubrimiento: basado en problemas, proyectos de investigacion,
etc.
El contrato didactico o pedagdgico.
La ensefianza multinivel.
Los talleres de aprendizaje.
La organizacion de contenidos por centros de interés.
El trabajo por rincones.
Los grupos interactivos.
La graduacion de las actividades.
La eleccidon de materiales y actividades.
El refuerzo y apoyo curricular de contenidos trabajados en clase, especialmente en
las materias de caracter instrumental.
El apoyo en el grupo ordinario, siendo este al profesorado, al alumnado o al grupo-
aula.
La tutoria entre iguales.
La ensefianza compartida o co-ensefianza de dos profesores en el aula ordinaria.
Los agrupamientos flexibles de grupo.
Los desdoblamientos del grupo.
La utilizacion flexible de espacios y tiempos en la labor docente.
Lainclusién de las tecnologias de la informacion y la comunicacion en el trabajo diario
de aula.
Las redes de colaboracion y coordinacién del profesorado para el disefio de
proyectos, programaciones y para el seguimiento y evaluacién del alumnado.
La orientacion para la eleccion de materias optativas mas acordes con los intereses,
capacidades y expectativas de los alumnos.
Las estrategias metodoldgicas que fomentan la autodeterminacion y participacion de
los alumnos con necesidades educativas especiales que precisen un apoyo intenso y
generalizado en todas las areas: la estimulacién multisensorial, la programacion por
entornos, la estructuracion espacio-ambiental, la planificacion centrada, Ila
comunicacion aumentativa y alternativa.
Cuantas otras estrategias organizativas y curriculares favorezcan la atencion
individualizada del alumnado y la adecuacién del curriculo con el objeto de adquirir
las competencias basicas y los objetivos del curso, ciclo y/o la etapa.

Fuente: Orden de 4 de junio de 2010

Azorin 'y Arnaiz (2015) resaltan que las medidas ordinarias deben ser
incorporadas en la metodologia del aula, ya que facilitan las oportunidades de
aprendizaje y, por ende, la inclusién educativa. En este sentido, la legislacion actual en
materia de atencién a la diversidad, concretamente la Resolucion de 3 de octubre de
2022, de la direccion general de formacion profesional e innovacion, por la que se dictan

instrucciones para la elaboraciéon de los panes de actuacién personalizados destinados
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al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo, establece que estas
actuaciones metodolégicas y deben incorporarse en las programaciones docentes,
contemplando diferentes formas de expresion y representacion que nos permitan
contribuir al desarrollo del disefio universal del aprendizaje como principio metodolégico

de primer orden contemplado en la actual ley educativa.

Los estudios evidencian una cultura escolar existente en los centros de
sensibilizacién hacia el tratamiento a los alumnos con necesidades especifica de apoyo
educativo; sin embargo, se resalta un escaso establecimiento de medidas ordinarias
para dar respuesta a la diversidad (Costa et al., 2020). En este sentido, Arnaiz y Azorin
(2014) destacan que las escuelas deben realizar un analisis del contexto para disefar
planes de mejora que incorporen las diferentes unidades de programacioén las medidas

ordinarias que nos permitan desarrollar una cultura escolar inclusiva.

Escarbajal y Pascual (2014) realizaron un analisis en cuatro centros educativos
con la finalidad de determinar qué medidas de apoyo ordinario se utilizaban para dar
respuesta a la diversidad destacando el apoyo en el grupo ordinario, los agrupamientos
flexibles, la eleccién de materiales y actividades, el refuerzo y el apoyo curricular, el
aprendizaje cooperativo, el aprendizaje por proyectos, el aprendizaje por
descubrimiento, la organizacion de contenidos por centros de interés, el trabajo por
rincones, la graduacion de actividades, la utilizacion flexible de espacios y tiempos, asi
como la inclusion de las Tecnologias de la informacién y la comunicacion al trabajo en
el aula. En todos los Planes de Atencion a la Diversidad analizados se contemplaba una

descripcion de la medida, asi como la concrecion a la etapa que abarcaba.

Todas estas medidas ordinarias son fundamentales para lograr la plena
inclusion. A través de la tutoria entre iguales se ensalza el valor de la diversidad como
riqueza, aprovechando estas diferencias para asumir entre los alumnos diferentes roles
que los lleven a aprender todos de todos (Duran et al., 2020; Sanahuja et al., 2020). La
tutoria entre iguales es uno de los métodos de aprendizaje cooperativo, basado en la
creacion de parejas, con una relacion asimétrica (derivada del rol respectivo de tutor o
tutora), con un objetivo comun y compartido (la adquisicion de una competencia
curricular) que se logra a través de un marco de relacion planificada por el profesor
(Duran y Vidal, 2004). En este sentido, Duran (2006) establece que en una sociedad
democratica debemos aprender todos de todos a través de dinamicas de cooperacion,
siendo una técnica la tutoria entre iguales. A través de esta estrategia metodologica se

trata de desligar el conocimiento unicamente al docente, de tal manera que los alumnos
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perciban que son promotores del saber, ademas de aprovechar cualquier situacion

cotidiana para construir el conocimiento.

Johnson y Johnson (1999, p. 5) establecen que “el trabajo cooperativo consiste
en trabajar juntos para alcanzar objetivos comunes. El aprendizaje cooperativo es el
empleo didactico de grupos reducidos en los que los alumnos trabajan juntos para
maximizar su propio aprendizaje y el de los demas”. Juarez-Pulido et al. (2019) destacan
el beneficio que tiene el aprendizaje cooperativo para todos los alumnos, ya que para
que un grupo alcance la meta establecida es necesario que cada alumno realice su
actividad. En este sentido, es necesario que todas las personas se coordinen para que
se produzca el aprendizaje, valorando el trabajo de cada una de ellas y produciéndose

una relacion horizontal entre sus miembros.

Hernandez (2000) expone que los proyectos de trabajo son una forma de
planificar el curriculum a través de una perspectiva interdisciplinar, de tal manera que
los problemas abordados a partir de estas unidades de programacién parten de
situaciones de la vida cotidiana, donde el profesor es un agente mediador en el
desarrollo del proceso de aprendizaje o de acompafamiento personal, en definitiva, son
una forma de concebir la ensefanza que destaca que todos los alumnos pueden
aprender si conseguimos emplear las decisiones metodologicas adecuadas para ello.
Asi, los proyectos de trabajo nos permiten partir de una concepcion de diversidad mas
amplia y, a través de una propuesta abierta y flexible, dar respuesta a la heterogeneidad
del grupo (Ruiz y Mérida, 2015).

Ente el catalogo de medidas ordinarias, también encontramos el uso de las TIC
en el aula. Garcia-Garcia y Lopez-Azuaga (2012) resaltan que cuando se incorporan las
TIC como recursos metodoldgicos en el aula, aumenta la participacion de todos los
estudiantes en la realizacion de dinamicas del aula planteadas y, especialmente, de los
alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo, asimismo también se ve
reforzado el nivel de motivacién hacia el aprendizaje y la elaboracion de una autoestima
positiva, ya que cuando disponen de estos medios informaticos los alumnos se sienten
mas seguros para enfrentarse a las tareas. Por tanto, el uso de las TIC son un motor

hacia el cambio educativo y para el desarrollo de escuelas inclusivas.

Otra medida ordinaria que se contempla en este catalogo de actuaciones
metodoldgicas es el establecimiento de espacios, tiempos y agrupamientos flexibles.
Arnaiz y Loépez (2016) establecen que, si queremos contribuir al desarrollo de una

escuelainclusiva y, de este modo, dar respuesta a las diferencias individuales, debemos
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emplear como estrategias metodolégicas el planteamiento de espacios, horarios y
agrupamientos flexibles. Calatayud (2018) resalta que el tipo de agrupamiento adoptado
para desarrollar nuestra intervencion educativa influye directamente en el éxito escolar.
De este modo, los agrupamientos flexibles facilitan el aprendizaje, la interaccion entre
iguales y la autoestima al sentirse los alumnos responsables de los objetivos

alcanzados.

Elizondo (2017) apunta la importancia de establecer agrupamientos y espacios
que nos permitan fomentar el trabajo en equipo entre alumnos y que estos sean los
protagonistas en el proceso de aprendizaje, construyendo su propio conocimiento. En
este sentido, de Haro et al. (2015) establecen que la organizacién del aula por rincones
facilita la adquisicion de logros educativos entre los alumnos, asi como la graduacion de
actividades, aunque para facilitar la respuesta educativa personalizada se deben
adoptar diferentes actividades, ademas de agrupamientos de 5 personas
aproximadamente para facilitar el trabajo en equipo y la tutoria entre iguales. Los
rincones de trabajo son espacios polivalentes organizados en el aula, donde se llevan a
cabo diferentes tipos de actividades educativas que contribuyen a potenciar la
motivacién hacia el aprendizaje, el desarrollo de la autonomia, asi como el valor de

compartir y la ayuda mutua entre comparieros (Ibafiez, 2010).

- Medidas especificas

Las medidas de apoyo especifico van destinadas al alumnado con necesidad
especifica de apoyo educativo que no haya obtenido una respuesta ajustada a sus
necesidades a través de las medidas de apoyo ordinario dificultando la adquisicion de
los objetivos generales de etapa (Decreto 359/2009). Estas medidas son adoptadas por
el orientador del centro y vienen a regular la respuesta educativa a determinados
alumnos cuando no se alcance un nivel de participacion, aprendizaje y presencia en las
aulas aplicando las medidas ordinarias; por tanto, su establecimiento en la respuesta
educativa de determinados alumnos requiere del agotamiento de las estrategias

metodoldgicas y organizativas antes recogidas en la Tabla 8.

A continuacion, en la Tabla 9, recogemos el catalogo de medidas especificas que

se recoge en la legislacion actual en la Regién de Murcia.
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Tabla 9

Medidas de apoyo especifico recogidas en el PAD de los centros de la Regién de Murcia

Medidas especificas
Las adaptaciones curriculares significativas, previa evaluacion psicopedagogica,
destinadas al alumnado que presenta necesidades educativas especiales derivadas
de discapacidad o trastornos graves de conducta. Son adaptaciones curriculares
significativas todas aquellas que requieran de la supresion de objetivos, contenidos y
criterios de evaluacion del curriculo prescriptivo y la incorporacién de aquellos mas
acordes a las necesidades del alumnado siempre que, considerados de forma global,
impidan la consecucion de los objetivos generales de la etapa.
Las adaptaciones curriculares de acceso, destinadas al alumnado que lo precise y
que supongan modificacion o provisién de recursos espaciales, materiales o de
comunicacion facilitandose el que puedan desarrollar el curriculo ordinario.
Las adaptaciones curriculares de ampliacion y/o enriquecimiento, previa evaluacion
psicopedagogica, realizadas para el alumnado con altas capacidades intelectuales y
que tiene un rendimiento excepcional en un nimero limitado de areas.
La flexibilizacion de los anos de escolaridad para los alumnos con necesidades
educativas especiales o altas capacidades intelectuales.
Las aulas o grupos de profundizacién y enriquecimiento en contenidos especificos de
las distintas areas o materias destinados a los alumnos con altas capacidades
intelectuales, adoptando estrategias metodoldgicas especificas de ensefianza y
aprendizaje.
Los programas de apoyo especifico a los alumnos con necesidades educativas
especiales que precisen de adaptacion curricular significativa, previa evaluacion
psicopedagodgica, realizandose preferentemente el apoyo especifico dentro del aula
ordinaria o, con caracter temporal, fuera del aula ordinaria en agrupamientos flexibles.
Los programas proneep destinados al alumnado de educacién secundaria obligatoria
que presente necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad
intelectual de grado medio y requiera de adaptacién curricular significativa.
Los programas ABC, destinados al alumnado con necesidades educativas especiales
derivadas de discapacidad auditiva y usuario de la lengua de signos espafiola.
Las aulas abiertas especializadas en centros ordinarios, destinadas al alumnado con
necesidades educativas especiales, graves o permanentes, derivadas de autismo y
otros trastornos generalizados del desarrollo, discapacidad psiquica severa y
profunda, plurideficiencias, discapacidad auditiva severa y profunda, discapacidad
motora grave o asociadas a otra discapacidad.
Los programas y optativa de espafiol para extranjeros, destinados a los alumnos vy
alumnas que se incorporan tardiamente al sistema educativa, cuya lengua materna
sea distinta del espafiol y presenten desconocimiento de la lengua de acogida.
Las aulas de acogida, concebidas para atender al alumnado de incorporacién tardia
al sistema educativo que, ademas de presentar desconocimiento de la lengua de
acogida, posea desfases curriculares o carencias significativas de conocimientos
instrumentales.
Los programas de compensacion educativa, dirigidos al alumnado que presente dos
0 mas afos de desfase entre su nivel de competencia curricular y el del curso en el
que se encuentre efectivamente escolarizado, realizandose el apoyo especifico
preferentemente dentro del aula ordinaria o, con caracter temporal, fuera de aula
ordinaria en agrupamientos flexibles.
Los programas de acompafiamiento escolar y los programas de apoyo y refuerzo
educativo, dirigidos al alumnado en situacién de desventaja educativa asociada a un
entorno sociocultural deficitario.
Las aulas taller, destinadas al alumnado menor de dieciséis afios, que presente
necesidades de compensacién educativa, debido a su pertenencia a una minoria
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étnica o cultural en situacion de desventaja social o a otros grupos socialmente
desfavorecidos que hagan muy dificil su incorporacion y promocion de etapa.

Las aulas ocupacionales destinadas al alumnado, con quince afos cumplidos, que
presente necesidades de compensacion educativa y que, ademas de acumular
desfase curricular significativo, valore negativamente el marco escolar y manifieste
serias dificultades de adaptacion al mismo, o haya seguido un proceso de
escolarizacion tardia o muy irregular, que hagan muy dificil su incorporacion y
promocion de etapa.

Los programas de refuerzo curricular, destinados a atender a aquellos alumnos que,
una vez iniciada la etapa de educacién secundaria obligatoria, presenten dificultades
generalizadas de aprendizaje, asociadas a problemas de adaptacion al trabajo en el
aula, que les impidan alcanzar los objetivos propuestos para primer y segundos
cursos Y les obligan a repetir los mismos.

Los programas de diversificacion curricular, orientados a los alumnos de educacién
secundaria obligatoria que presenten dificultades generalizadas de aprendizaje y, por
tanto, corran el riesgo de no alcanzar los conocimientos fundamentales previstos para
la etapa y la consiguiente titulacion.

Los programas de cualificacion profesional inicial, dirigidos al alumnado mayor de
dieciséis afios que no haya obtenido el titulo de graduado en educacién secundaria
obligatoria, con objeto de abrirles expectativas de formacion y cualificacion
profesional, facilitandoles el acceso a la vida laboral y su posible continuidad en el
sistema educativo.

El servicio de apoyo educativo domiciliario, para el alumnado que, por prescripcidon
facultativa, debe permanecer largos periodos de convalecencia en su domicilio sin
posibilidad de asistir al centro educativo en que esta escolarizado.

Las aulas hospitalarias destinadas a los alumnos y alumnas que presenten
necesidades especificas de apoyo educativo derivadas de hospitalizaciéon por
enfermedad prolongada y no pueda asistir de manera habitual y continuada al centro
educativo en el que haya sido escolarizado.

Las unidades o aulas escolares para la atencioén al alumnado con medidas judiciales
de reforma y promocion juvenil en centros de internamiento.

Fuente: Orden de 4 de junio de 2010

Mera y Espin (2019) establecen que existen tres grados de adaptaciones para
desarrollar los procesos de ensefianza y aprendizaje. En primer lugar, encontramos las
adaptaciones de grado 1 que van dirigidas a la adaptacion de los elementos de acceso
al curriculo entre los que destacan los recursos materiales especificos, asi como
recursos personales que nos permiten garantizar una atencion mas individualizada; en
segundo lugar, las adaptaciones de grado 2, referidas a las condiciones metodolégicas
que permiten a los alumnos alcanzar las metas del sistema educativo si modificar los
elementos del curriculo, siendo basicas para alcanzar los objetivos establecidos para
cada etapa educativa; y, en tercer lugar, las adaptaciones significativas de grado 3
relacionadas con la supresion de algunos elementos curriculares como objetivos,
contenidos y criterios de evaluacion, que nos permiten ajustarnos a las diferentes

necesidades.
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Fernandez et al. (2017) establecen que las adaptaciones son necesarias y
debemos dotarlas de un caracter inclusivo, de tal manera que prevalezcan en las aulas
las adaptaciones no significativas centradas en todos aquellos recursos metodoldgicos
y de acceso al curriculo, ya que a partir de un curriculo flexible podemos adaptarnos a
las diferencias individuales, es decir, un curriculum multinivel nos ayuda a romper las
barreras existentes en el nivel de participacion, de logros educativos y de oportunidades
que presentan determinados perfiles de alumnos sin requerir del empleo del

establecimiento de adaptaciones curriculares significativas (Rodrigo, 2019).

Espada y Moreno (2016) resaltan que las adaptaciones curriculares no deberian
ser significativas para intentar que todos los alumnos alcancen los objetivos establecidos
para la etapa, ya que disponemos de una multitud de decisiones metodoldgicas que
estan en el base del Disefio Universal del Aprendizaje que nos permiten ofrecer una
respuesta educativa personalizada, tales como dotar de mas tiempo a los alumnos para
la realizacién de actividades, ubicarlos en lugar mas apropiado, de tal manera que se
favorezca diferentes modos de representacion y expresion, sin suprimir los elementos

curriculares basicos, ya que lo importante es el como transmitimos esa informacion.

Como se puede comprobar, el catadlogo de actuaciones generales, medidas
ordinarias y especificas es muy amplio, de tal forma que la legislacion nos permite hacer
modificaciones para adaptarnos a las diferencias individuales. Sin embargo, hay
estudios que ponen de manifiesto que, a pesar de disponer de este abanico a nivel
curricular y metodolégico, en los centros sigue predominando la asuncién de una
escuela segregadora que se fundamenta en un modelo del déficit caracterizado por
incorporar a los alumnos en las aulas, pero sin fomentar su nivel de participacion y
aprendizaje (Mafias-Olmo et al., 2020). De esta manera, a continuacion, expondremos
lo que entendemos por aulas abiertas, asi como los estudios que se han llevado a cabo

sobre su organizacion y funcionamiento.

3.2. AULAS ABIERTAS ESPECIALIZADAS

El numero de aulas abiertas en los centros de la Region de Murcia ha ido
creciendo con el paso de los afios (Arnaiz-Sanchez, Garrido et al., 2020). Asi, desde la
creaciéon de la primera aula abierta en el curso 1995-1996 hasta la actualidad
encontramos un total de 144 aulas distribuidas por la Comunidad Auténoma. Con su
creacion, se pretendia dar respuesta a un perfil de alumnos en concreto en un entorno

lo mas normalizado posible. En este sentido, Navarro (2002) resalta que cuando se cre6
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esta modalidad de escolarizacion se pretendian conseguir cuatro propdsitos: el primer
proposito va destinado a mejorar la calidad de vida de los alumnos favoreciendo su
insercion social en su contexto inmediato; el segundo a evitar los largos
desplazamientos para asistir a centros especificos; el tercero a diversificar los recursos
materiales y personales por zonas; y, por ultimo, el cuarto a reducir la alta tasa de
escolarizacion de alumnos en los centros de educacidon especial. Asi, se puede
comprobar como la mitad de los alumnos con necesidades especificas de apoyo
educativo estan escolarizados en Aulas Abiertas Especializadas (Arnaiz-Sanchez, Soto
et al., 2021).

Para entender el origen de esta medida de escolarizacién tenemos que
remontarnos, a nivel estatal, a la aprobacion de la Ley General de Educacion (1970). En
dicha Ley, la educacion especial es percibida como un sistema paralelo, recogiendo la
creacion de unidades de educacion especial en centros ordinarios para alumnos con
discapacidad psiquica ligera. Posteriormente, en el articulo 37 de la Ley Organica de
Ordenacion del Sistema Educativo de 3 de octubre (LOGSE, 1990) se establecié la
creacion de unidades de educacion especial para dar respuesta a los alumnos con
necesidades educativas especiales que no podian ser atendidos en centros ordinarios,
de tal manera que la aplicacién esta modalidad de escolarizacién tenia que ser revisada

de forma periddica para garantizar en todo momento la mayor integracion posible.

Para cumplir con los articulos mencionados anteriormente, se aprobo el Real
Decreto 696/1995 de 25 de abril, de ordenacion de la educacion de los alumnos con
necesidades educativas especiales estableciendo, concretamente en su articulo 19, la
posibilidad de crear aulas en centros ordinarios para la atenciéon educativa de los
alumnos con necesidades educativas especiales permanentes que requieran de
adaptaciones curriculares significativas en grado extremo en las areas del curriculo que

les corresponda por su edad.

En la Region de Murcia, esta modalidad de escolarizacion se contemplé por
primera vez en la Orden de 14 de febrero de 1996 por la que se regula el procedimiento
para la realizacion de la evaluacion psicopedagogica y el dictamen de escolarizacion y
se establecen los criterios para la escolarizaciéon de los alumnos con necesidades
educativas especiales. En su capitulo Ill, establece que la escolarizacion de los alumnos
con necesidades educativas especiales debe realizarse, siempre que los centros
cuenten con los recursos necesarios, en centros ordinarios. Asimismo, en dicha Orden
se recoge que “en aquellas zonas donde la lejania de un centro de educacion especial

lo haga aconsejable, estos alumnos podran escolarizase en unidades de educacion
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especial en centros ordinarios que tendran caracter sustitutorio de un centro de

educacion especial” (p. 6921).

La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educaciéon (LOE) recoge en su
articulo 74 que la escolarizacién de los alumnos con necesidades educativas especiales
debe realizarse bajo los principios de normalizacion e inclusion, pudiéndose llevar a
cabo en unidades de educacion especial en centros ordinarios, siempre que no puedan
ser atendidas en el aula ordinaria. Estas premisas fueron mantenidas con la aprobacién
de la LOMCE vy, actualmente, siguen vigente con la nueve Ley Educativa (LOMLOE), de
tal forma que actualmente a nivel legislativo se menciona la atencién a las diferencias
individuales en los decretos de todas las etapas educativas. A continuacion, en la Figura
20 se recoge la legislacion actual que sustenta la implementacion y el desarrollo de las
Aulas Abiertas Especializadas.

Figura 20

Legislacion que sustenta la implantacion y el desarrollo de las AAE

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

Decreto 359/2009, de 30 de octubre, por el que se establece y
regula la respuesta educativa a la diversidad del alumnado en la
CARM.

Orden de 24 de mayo de 2010, de la Consejeria de Educacion,
Formacién y Empleo, por la que se regulan la autorizacién y el

funcionamiento de las aulas abiertas especializadas en centros
ordinarios publicos y privados concertados de la CARM.

Orden de 4 de junio de 2010, de la Consejeria de Educacion,
Formacién y Empleo, por la que se regula el Plan de Atencion a la
Diversidad de los Centros Publicos y Centros Privados Concertados
de la Region de Murcia.

Orden de 3 mayo de 2011, de la Consejeria de Educacion, Formacion y
Empleo, por la que regulan la implantacion, desarrollo y evaluacion de las
ensefianzas a impartir en los Centros Publicos y Privados concertadoos
de Educacion Especial y Aulas Abiertas Especializads en Centros
Ordinarios de la CARM.
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3.2.1. RECORRIDO HISTORICO DE LAS AULAS ABIERTAS
ESPECIALIZADAS: DIFERENTE NOMENCLATURA POR COMUNIDAD
AUTONOMA

En primer lugar, conviene establecer que, dentro de las medidas especificas
establecidas para dar una respuesta ajustada a la diversidad del aula en la Regién de
Murcia, encontramos las aulas abiertas especializadas en centros ordinarios, tal y como
hemos establecido en el punto anterior. Sin embargo, esta medida no es denominada
de la misma forma en todas las Comunidades Auténomas como puede apreciarse en la
Tabla 10. Por tanto, conviene realizar, en primer lugar, un recorrido por las distintas
Comunidades para clasificar la nomenclatura y la definicion del término (Martinez et al.,
2019).

Tabla 10

Denominacion de las AAE en las diferentes Comunidades Autobnomas

Comunidad Auténoma Denominacién

Andalucia Aulas Especificas de Educacion

Aragon Especial en centros ordinarios.

Galicia

Islas Baleares Unidad educativa con curriculo
propio.

Islas Canarias Aulas Enclave

Castilla La Mancha Unidades de Educacion Especial y
Aulas Abiertas Especializadas para
el alumnado con TEA.

Regioén de Murcia Aulas Abiertas Especializadas

Extremadura

Castilla y Ledn Unidades de Educacion Especial

La Rioja

Catalufia

Comunidad Valenciana

Asturias

Cantabria

Ceuta y Melilla

Madrid Unidades de Educacion Especial y
Aulas TEA en centros preferentes.

Islas Baleares Unidad Educativa con curriculo
propio.

Pais Vasco Aulas Estables.

Navarra Unidades de Transicion.
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Como puede apreciarse en la Tabla 10 esta medida de escolarizacién es
denominada de diferente forma, encontrando hasta diez denominaciones distintas. A
continuacion, analizaremos las caracteristicas de esta media en cada Comunidad en
cuanto a la organizacion y el funcionamiento que se le atribuye en las diferentes

resoluciones, decretos y leyes que las regulan.
- Aulas Abiertas Especializadas

En Extremadura, esta medida de atencion a la diversidad es denominada de la
misma forma que en la Regién de Murcia. Asi, en la Orden de 6 de julio de 2012 por la
gue se crean aula abiertas especializadas de Educacion Especial en centros ordinarios
de la Comunidad Autonoma de Extremadura y se regula su organizacion y

funcionamiento, concretamente en su articulo 2.1., se define como:

Aulas especializadas que constituyen una medida de atencién educativa de caracter
extraordinario que, desde los principios de normalizacién e inclusién, va destinada a
determinados alumnos, con necesidades educativas especiales graves y permanentes
que precisen de apoyo extenso y generalizado en todas las areas del curriculo. La
atencion educativa se proporciona dentro de estas aulas, compartiendo con los

alumnos del centro otros contextos y actividades favorecedoras de inclusion (p. 15724).

Del mismo modo, en su articulo 3.1., se recoge que los alumnos destinatarios de
esta medida son aquellos que presentan discapacidad psiquica severa,
pluridiscapacidad (discapacidad sensorial auditiva y/o visual severa o profunda asociada
a discapacidad psiquica, discapacidad motdrica grave asociada a discapacidad
psiquica, y discapacidad psiquica con alteraciones graves de la comunicacion) y
Trastornos del Espectro Autista y otros Trastornos Generalizados del Desarrollo, con
déficits severos en las habilidades de comunicacion social verbal y no verbal y
conductas inflexibles y altamente ritualizadas, asociados a discapacidad psiquica

severa.

En esta Comunidad, se establecen dos tipos de aulas abiertas en funcién de su
tipologia, considerando aulas generales o especificas. Las aulas abiertas generales
escolarizan a alumnos de distintas pluridiscapacidad, sin embargo, las aulas abiertas
especificas escolarizan a alumnos con necesidades educativas especiales derivadas de

una pluridiscapacidad especifica, agrupandose en:
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- Aulas especificas de alumnos con discapacidad motora severa, asociada a
discapacidad psiquica moderada o severa y con graves dificultades en la
comunicacion.

- Aulas especificas para alumnos con Trastornos del Espectro Autista u otros
Trastornos Generalizados del Desarrollo, asociado a discapacidad psiquica
severa.

- Aulas abiertas que escolaricen a alumnos con Discapacidad Auditiva severa o
Discapacidad Visual severa y otras discapacidades asociadas, con graves

dificultades en la comunicacion.

La ratio por aula oscila entre tres y seis alumnos cuya tutora debe ser una
especialista en Pedagogia Terapéutica a tiempo completo, ademas de poder recibir
docencia de los especialistas en Educacién Fisica, Musica y Religiéon o, en su caso,
alternativa. Los alumnos podran permanecer como maximo hasta los catorce afios en
las aulas abiertas de los colegios de educacion infantil y primaria, y hasta los dieciocho

en las aulas abiertas instauradas en los centros de educacion secundaria obligatoria.

Respecto a la Comunidad de Castilla La Mancha, en el articulo 13 del Decreto
66/2013, de 03/09/2013, por el que se regula la atencion especializada y la orientacion
educativa y profesional del alumnado en la Comunidad Auténoma de Castilla La
Mancha, se recoge dentro de las medidas extraordinarias, entre otras, la escolarizacién
en aulas abiertas especializadas en centros ordinarios que escolarizan al alumnado con
necesidades educativas especiales que requieran de una adaptacion curricular para
responder a sus necesidades educativas personales. Asi, en enero de 2014, con la
aprobacion de la Orden de 16/01/2014, de la Consejeria de Educacién, Cultura y
Deportes, por la que se crean, regula y ordena el funcionamiento de las Aulas Abiertas
Especializadas, para el alumnado con trastorno de espectro autista, en centros publicos
de la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha, se crearon las primeras aulas

abiertas destinadas a los alumnos con Trastorno del Espectro Autista.

Las Aulas Abiertas para los alumnos con Trastorno del Espectro Autista, en la
Comunidad de Castilla La Mancha pretender, en primer lugar, facilitar aprendizajes
funcionales para la vida que le permitan adquirir un cierto grado de autonomia para
desenvolverse con éxito en los diferentes ambitos de la vida; en segundo lugar,
desarrollar estrategias de comunicacion que les permita expresar emociones y deseos;
y, en tercer lugar, favorecer el desarrollo del proceso de aprendizaje y la participacion

del alumnado en un entorno normalizado. La tutoria de estas aulas sera asumida por
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una especialista en Pedagogia Terapéutica y tienen una ratio de cuatro a seis alumnos

en educacion infantil y primaria y de cuatro a siete en educacion secundaria.

- Unidades de educacién especial en los centros ordinarios.

En Cantabria, tal y como se establece en el Decreto 78/2019, de 24 de mayo, de
ordenacién de la atencién a la diversidad en los centros publicos y privados concertado
que imparten enseianzas no universitarias en la Comunidad Autbnoma de Cantabria,
una medida extraordinaria contemplada en el Plan de Atencion a la Diversidad de los
Centros es la escolarizacion en unidades de educacion especial en centros ordinarios.
Asi, se podran escolarizar en esta media los alumnos con necesidades educativas
especiales permanentes, asociadas a discapacidad o trastorno graves de la conducta,
que requiera adaptaciones muy significativas y en grado extremo en las areas que
componen el Decreto que regula el curriculo oficial que le corresponde por su edad. La
escolarizacion en esta modalidad requiere que se fomente la interaccion y participacion

de los estudiantes en la dinamica del centro escolar.

En relacién a Castilla y Ledn, en la Orden EDU/1152/2010, de 3 de agosto, por
la que se regula la respuesta educativa al alumnado con necesidad especifica de apoyo
educativo escolarizado en el segundo ciclo de Educacién Infantil, Educacion Primaria,
Educacion Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Ensefianzas de Educacion Especial,
en los centros docentes de la Comunidad de Castilla y Ledn, se establecen unidades de
educacion especial en centros ordinarios para la escolarizacion del alumnado con
necesidades educativas especiales graves y permanentes, que requieran un apoyo
externo y generalizado con adaptaciones significativas en la mayor parte de las areas o
materias del curriculo y precisen de recursos humanos y materiales especificos, y sus
necesidades no puedan ser atendidas en el marco de las medidas de atencion a la

diversidad de los centros ordinarios.

En Ceuta y Melilla, tal y como se establece en la Orden EDU/849/2010, de 18 de
marzo, por la que se regla la ordenacién de la educacion del alumnado con necesidad
especifica de apoyo educativo y se regulan los servicios de orientacién educativa en el
ambito de gestion del Ministerio de Educacion, en las Ciudades de Ceuta y Melilla, se
denomina esta medida unidades de educacién especial o unidades sustitutorias. En

dicha Orden, concretamente en su articulo 5.2., se establece que:
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Esta modalidad de escolarizaciéon va dirigida a aquellos alumnos que presentan
necesidades educativas especiales, sélo cuando se aprecie, de forma razonada, que
sus requerimientos de apoyos y atenciones educativas especificas derivadas de
discapacidad intelectual severa o profunda, plurideficiencias o trastornos generalizados
del desarrollo no puedan ser atendidas en el marco de las medidas de atencion a la

diversidad de los centros ordinarios (p. 31336).

Respecto a La Rioja y Asturias, también se denomina a esta unidad de
escolarizacion unidades de educacion especial en centros ordinarios. Ademas, tiene un
caracter sustitutorio de los centros de educacidén especial, ya que se aplica esta
modalidad de escolarizacion para alumnos que tienen alejados de forma geografica
centros de educacién especial. Por tanto, esta medida esta alejada del desarrollo del
principio de inclusion educativa. No obstante, actualmente en dicha Comunidad se
trabajando sobre un Proyecto de Decreto que pretende favorecer la atencion a las
diferencias individuales y el desarrollo de una respuesta educativa desde el marco

inclusivo que establece la actual ley educativa.

En Aragén, el articulo undécimo de la Orden de 25 de junio de 2001, del
Departamento de Educacion y Ciencia, por la que se regula la accion educativa para el
alumnado que presenta necesidades educativas especiales derivadas de condiciones
personales de discapacidad fisica, psiquica o sensorial o como consecuencia de una
sobredotacion intelectual, establece que en Educacion Primaria se podran crear
unidades de educacion especial para los alumnos afectados de trastornos
generalizados del desarrollo que no lleven asociada una discapacidad cognitiva.
Asimismo, y de manera excepcional, para los alumnos con trastornos muy graves por
déficit de atencion y comportamiento perturbador, se podran poner en funcionamiento
unidades especificas en centro ordinarios, favoreciendo la participacion de estos

alumnos en el mayor numero posible de las actividades que organice el centro.

En esta linea, la Orden ECD/1005/2008, de 7 de junio, por la que se regula las
actuaciones de intervencion educativa inclusiva en esta Comunidad Autdbnoma sostiene,
en su articulo 24, que se podran escolarizar a estos alumnos en unidades de educacion
especial o centros de educacion especial cuando el equipo docente agote el empleo del
catalogo de actuaciones generales y medias ordinarias, y siga requiriendo una apoyo
generalizado y continuo para alcanzar los objetivos de etapa. Estas unidades tienen la
autonomia para asumir y aplicar aquellas medidas a nivel de organizacién y
funcionamiento que consideren basicas para contribuir al desarrollo de aprendizajes

funcionales y significativos para el alumno.
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En Castilla y La Mancha, de acuerdo con el Decreto 66/2013, de 03/09/2013, se
establece como una modalidad de escolarizacion, ademas de las aulas abiertas para
los alumnos con Trastorno del Espectro Autista, las unidades de educacion especial.
Atendiendo al Decreto 138/2002, de 8 de octubre, por el que se regula la respuesta
educativa a la diversidad del alumnado en la Comunidad Auténoma de Castilla-La
Mancha, las unidades de educacion especial es una modalidad de escolarizacion que
nos permite atender a los alumnos con necesidades educativas especiales permanentes
psiquicas moderadas, severas y profundas, a graves alteraciones de la personalidad y
a plurideficiencias, desde un entono mas normalizado e inclusivo, compartiendo con los
alumnos del grupo de referencia todas aquellas actividades que favorezcan su inclusion

educativa.

En la Comunidad Valenciana, de acuerdo al Decreto 39/1998, de 31 de marzo,
del Gobierno Valenciano, de ordenacion de la educacion para la atencion del alumnado
con necesidades educativas especiales, esta modalidad de escolarizacién es
denominada aulas especificas de educacién especial y van dirigidas a aquellos alumnos
con necesidades educativas especiales que requieren de una adaptacion sustancial en
grado extremo de los elementos del curriculo con el objetivo de garantizar aprendizajes
funcionales en un entorno lo mas normalizado posible. Para garantizar una respuesta
educativa inclusiva, los centros deberan recoger en los documentos institucionales, tales
como el Plan de Atencién a la Diversidad o en las Programaciones Docentes, aquellas

medidas que favorezcan la atencién a las diferencias individuales.

Asimismo, en esta Comunidad encontramos la creacion de unidades especificas
para el desarrollo de la comunicacién y el lenguaje. Su finalidad es fomentar la insercion
social de los alumnos en un entorno normalizado a partir de un entorno estructurado
que se fomenten la interiorizacion de las rutinas diarias que le permita adquirir
autonomia en las actividades cotidianas para desenvolverse en la sociedad.
Encontramos, de esta manera, dos modalidades de escolarizacion de las aulas
especificas de comunicacion y lenguaje en funcion de la distribucion del horario, asi en
la primera modalidad el alumno debe permanecer en el aula especifica un cuarenta por
ciento o mas de las horas en cambio, en la segunda modalidad el alumno debe
permanecer como minimo el sesenta por ciento en el aula ordinaria, aprendiendo en
funcion de la adaptaciéon del curriculo ordinario y facilitando en mayor medida su

socializacion.

Respecto a la Comunidad Auténoma de Madrid, no existe legislacion en materia

de atencioén a la diversidad en cuanto a las diferentes modalidades de escolarizacion.
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No obstante, se destaca la creacién de unidades de educaciéon especial en centros
ordinarios para atender a alumnos con necesidades educativas permanentes que
requieran unos recursos personales y materiales diferenciados del resto de alumnos,
asi como de unas adaptaciones significativas en los elementos del curriculo, teniendo
en cuenta la oferta educativa de la zona geografica. Asimismo, para el alumnado con
Trastorno Especifico del Espectro Autista pueden generarse aulas especificas que

atiendan a este perfil de alumnos, convirtiéndose en centros de atencion preferente.

Respecto a Catalufia, encontramos unidades de educaciéon especial que de
acuerdo con el Decreto 299/1997, de 25 de noviembre, sobre la atencion educativa del
alumnado con necesidades educativas especiales, son unidades para atender a los
alumnos que manifiestan necesidades educativas especiales permanentes que no
disponen de un centro de educacién especial por la zona para atender a sus
necesidades, por tanto, tienen un caracter sustitutorio de esta tipologia de centros. La

ratio de estas unidades es de tres a ocho alumnos.

No obstante, en Cataluina también se establecen unidades de apoyo a la
educacion especial que son consideradas como recursos para facilitar la participacion
de los alumnos con discapacidad intelectual, trastornos generalizados del desarrollo y
trastornos del espectro autista en el centro ordinario. La ratio viene establecida entre
cinco y diez alumnos, pudiéndose llevar a cabo la atencion en el aula ordinaria
compartida con esta unidad de apoyo a la educacién especial con una distribucién de
permanencia de un 50% en cada una de estas unidades, en las unidades de apoyo a la
educacion especial a tiempo completo, asi como en estructuras organizativas mas
flexibles con la intencion de facilitar la participacion de los alumnos en la dinamica del

centro.

En la Etapa de Educacion Secundaria (ESO) se habla de aulas abiertas y unidades
de escolarizacion compartidas. Las aulas abiertas van destinadas a los alumnos de
tercer o cuarto curso de ESO que requieren de adaptaciones significativas en sus
aprendizajes, asi como presentan una baja motivacion y problemas de absentismo
requieren de una atencién mas individualizada. De tal manera que se pretende facilitar
la motivacién como ingrediente esencial del aprendizaje aplicando metodologias activas
como el aprendizaje cooperativo, la tutoria entre iguales, la inclusion de las TIC, asi
como aprendizajes funcionales para la vida. Respecto a las unidades de escolarizacion
compartida van dirigidas a los alumnos con necesidad especifica de apoyo educativo
que presentan una inadaptacion extrema al medio escolar en grupos reducidos. Su

finalidad es contribuir al desarrollo de habilidades sociales y laborales que le permitan
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mejorar su nivel de adaptacién social. Es una media que sera continuamente revisable

de forma continua.
- Unidad educativa con curriculo propio

En un primer momento, en las Islas Baleares, esta modalidad de escolarizacion
fue denominada aula sustitutoria de un centro especifico, sin embargo, en la actualidad
de acuerdo con la Orden de la Consejeria de Educacién y Cultura, de 29 de enero de
2009, por la que se regula la creacion y el funcionamiento de las unidades educativas
con curriculum propio, son denominadas unidades educativas con curriculo propio.
Estas unidades van dirigidas al alumnado con necesidades educativas asociadas a
discapacidad intelectual con o sin trastorno de la personalidad, a trastornos
generalizados del desarrollo, a discapacidad motriz o plurideficiencias, que no puedan
seguir el curriculo del aula ordinaria pero que puedan ser atendidas en el centro para

compartir espacios con el resto de los alumnos y asi facilitar su insercion social.

La tutoria de estas aulas es asumida por un especialista en Pedagogia
Terapéutica, que contara con el apoyo de otros especialistas en el aula como el docente
de Audicién y Lenguaje, el Auxiliar Técnico Educativo o el Fisioterapeuta. Del mismo
modo, debera coordinarse con los profesores que imparten docencia en el grupo de
referencia. La ratio establecida es de siete alumnos como maximo, aunque se puede
producir una disminucion cuando los alumnos escolarizados presenten discapacidad

motriz, autismo o trastornos de la personalidad.
- Unidades de transiciéon o unidades de curriculo especial

En cuanto a Navarra, tal y como se establece en el articulo 14 de la Orden Floral
93/2008, de 13 de junio, del Consejero de Educacion por la que se regula la atencion a
la diversidad en los centros educativos de Educacion Infantil y Primaria y Educacion
Secundaria de la Comunidad Foral de Navarra, una modalidad de escolarizacion en
centros ordinarios, destinada al alumnado que presenta necesidades educativas
especiales, son las unidades de transicion cuyo objetivo es beneficiarse de las
posibilidades integradoras del contexto. Los destinatarios de esta medida son “alumnos
que presentan necesidades educativas especiales asociadas a trastornos generalizados
del desarrollo y/o trastornos graves de la comunicacién y a retrasos mentales
moderados” (p. 8709). La ratio de este grupo de alumnos es de tres a siete estudiantes,
pudiendo estar escolarizados, en la etapa de educacion secundaria obligatoria, hasta

los veintiun anos.
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- Aulas especificas de educacion especial en los centros ordinarios.

En Andalucia, de acuerdo al Decreto 147/2002, de 14 de mayo, por el que se
establece la ordenacion de la atencion educativa a los alumnos y alumnas con
necesidades educativas especiales asociadas a sus capacidades personales, se
establecen aulas especificas de educacion especial en los centros ordinarios para dar
respuesta educativa a aquellos alumnos con necesidades educativas especiales
permanentes que requieran de adaptaciones significativas en grado extremo en relacion
al curriculo establecido para su edad. En todo momento, se resalta que estas aulas
especificas deberan garantizar el desarrollo de los aspectos curriculares establecidos
para los centros de educacion especial, garantizando la participacién en las actividades
organizadas por el centro educativo para favorecer una respuesta educativa desde el

marco inclusivo.

Respecto a Galicia, en la Orden de 27 de diciembre de 2002 por la que se
establecen las condiciones y criterios para la escolarizacién en centros sostenidos con
fondos publicos del alumnado de educacion no universitaria con necesidades
educativas especiales, se establece como modalidad de escolarizacion para el
alumnado con necesidades educativas especiales, las aulas especificas de educacion
especial. En el articulo 33 se recoge que “la finalidad de esta modalidad de
escolarizacién es proporcionar a los alumnos que, por la gravedad o permanencia de
sus necesidades, requieran de recursos y atenciones que no puedan proporcionarse en
un contexto ordinario” (Orden de 27 de diciembre, 2002, p. 1093).

De acuerdo con el Decreto 229/2011, de 7 de diciembre, por el que se regula la
atencion a la diversidad del alumnado de los centros docentes de la Comunidad
Auténoma de Galicia se considera la modalidad de escolarizacién mas adecuada para
garantizar la socializacion y la participacion de los alumnos con necesidades educativas
permanentes que requieren de adaptaciones en todos los elementos del curriculo. Los
alumnos pueden permanecer como maximo hasta los 19 afios en esta modalidad de
escolarizacién y la ratio es de maxima cinco alumnos, aunque este numero esta
condicionado en funcion a las caracteristicas personales de los alumnos a los que se

atiende.
- Aula estable

En el Pais Vasco, de acuerdo con el Decreto 118/1998, de 23 de junio, de
ordenacién de la respuesta educativa al alumnado con necesidades educativas

especiales, en el marco de una escuela comprensiva e integradora, esta modalidad de
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escolarizacién es denominada aulas estables y va dirigida a los alumnos con
discapacidad psiquica grave y permanente que requiere de una adaptacién continua vy,
por tanto, un curriculo adaptado en todas las areas. La ubicacién de estas aulas es un
centro ordinario con la intencion de compartir espacios y la realizacién de actividades
conjunta con el resto de los alumnos. La ratio maxima de alumnos es de cinco, aunque
depende de la problematica de las caracteristicas personales de cada alumno, pudiendo

llegar a estar en esta modalidad de escolarizacién hasta los veinte afios.
- Aula enclave

En las Islas Canarias, esta medida extraordinaria de atencion a la diversidad es
denominada aula enclave. Atendiendo al Decreto 25/2018, de 26 de febrero, por el que
se regula la atencion a la diversidad en el ambito de las ensefianzas no universitarias

de la Comunidad Autonoma de Canarias, entendemos por aula enclave:

Aquella unidad de escolarizacién ubicada en centros escolares ordinarios, en la que se
proporciona respuesta educativa al alumnado con necesidades educativas especiales
que pueda participar en las actividades realizadas por el resto del alumnado del centro
educativo, y que requiera de adaptaciones que se aparten significativamente del
curriculo en la mayor parte o todas las areas o materias, y que precisa de la utilizacién

de recursos extraordinarios (p. 32384).

Asi, la escolarizacién en esta medida podra prolongarse hasta los veintiun afios,
segun las condiciones personales de los alumnos y en la medida en que se beneficie su
proceso de socializacién y aprendizaje, de tal manera que se facilite la participacion en
las actividades programadas a nivel de centro y en su grupo de referencia. Los alumnos
escolarizados en esta medida de escolarizacién seran beneficiarios de una propuesta
curricular adaptada que garantice el transito a la vida adulta, asi como el desarrollo de
su autonomia personal. Esta medida tendra un caracter reversible y podra ser revisada
de forma continua para determinar si es la mejor modalidad de escolarizacion para
facilitar una respuesta educativa ajustada a las diferencias individuales desde una marco

inclusivo y normalizado.

Como puede apreciarse, la medida de escolarizaciéon Aula Abierta Especializada
destinada a alumnos con necesidades educativas especiales, esta recogida en la
legislacion que rige la atencion a la diversidad en las diferentes Comunidades
Auténomas, con la finalidad de ofrecer una respuesta educativa ajustada a las
necesidades del alumnado destinatario de esta garantizando el principio de inclusién

educativa. Sin embargo, aunque el propdsito esta claro, a nivel legislativo en todas las
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Comunidades Autonomas no se establece dicho objetivo. En este sentido y partiendo
de lo establecido por Martinez et al. (2020), encontramos Comunidades como
Andalucia, Aragon, Baleares y Galicia que tienen legislacion sobre estas unidades de
educacion especial, pero son consideradas como sustitutas de centros de educacion
especial. Asimismo, en Asturias, Cantabria, Castilla y Leén y La Rioja también son
consideradas como suplentes de los centros de educacidon especial pero no tienen

legislacion.

También encontramos la coexistencia de la creacion de aulas sustitutorias a la
educacioén especial en los centros ordinarios combinadas con aulas especificas para los
alumnos con Trastorno del Espectro Autista en Madrid y Castilla La Mancha, asi como
aulas especificas sobre el lenguaje en la Comunidad Valenciana. En comunidades como
Canarias, Extremadura, Murcia, Navarra y Pais Vasco son consideradas unidades que
pretenden favorecer la inclusiéon y la socializacion del alumnado con necesidades
educativas especiales graves escolarizado. A continuacion, una vez realizado el
recorrido estatal, profundizaremos sobre esta media de escolarizacibn en nuestra
Comunidad Auténoma, abarcando su organizacién y funcionamiento, asi como los

estudios que se han llevado a cabo sobre esta medida.

3.2.2. AULAS ABIERTAS ESPECIALIZADAS: ORGANIZACION Y
FUNCIONAMIENTO

Las Aulas Abiertas Especializadas han sido creadas con el propdsito de
favorecer la participacion y las oportunidades de aprendizaje para todos los estudiantes,
con la finalidad de que el alumnado escolarizado en esta modalidad de escolarizacion
experimente plenamente la inclusién educativa. Caballero et al. (2021, p. 128)

establecen que:

La principal finalidad de las Aulas Abiertas Especializadas como medida de atencion a la
diversidad es crear entornos de aprendizaje ajustados a las necesidades educativas
especiales de este alumnado, poniendo el énfasis en la necesidad de que la metodologia,
el funcionamiento y la organizacion de estas unidades no se haga sin un fin inclusivo, o
como alternativa a la educacion ordinaria, sino que se trabaje, a partir de la colaboracién
y participacion de todos, para poder llevar a cabo las propuestas educativas de manera

inclusiva.

De acuerdo con lo establecido en el Decreto 359/2009 las Aulas Abiertas

Especializadas son un recurso extraordinario que constituye un medio de respuesta
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abierta y normalizada para el alumnado que presenta necesidades educativas
especiales graves y permanentes, cuya escolarizacién requiera una ayuda constante e
individualizada, y adaptaciones significativas del curriculo que no puedan ser atendidas
en el marco del aula ordinaria con apoyos. En esta linea, debemos resaltar que la
organizacion y el funcionamiento de esta medida de escolarizacién no puede ser un
ingrediente de exclusion. En esta linea, en un estudio llevado a cabo por Arnaiz-
Sanchez, Escarbajal, Alcaraz et al. (2021) se resalté que el 92.8% de los docentes
establece que esta totalmente de acuerdo (37.6%) y de acuerdo (42.8%) en conocer la
organizacion y funcionamiento del Aula Abierta. Por consiguiente, solo el 7.2% se

muestra en desacuerdo (5.7%) o totalmente en desacuerdo (1.5%).

Tal y como se recoge en la Orden de 24 de mayo de 2010, de la Consejeria de
Educacion, Formacién y Empleo, por la que se regula la autorizacion y el funcionamiento
de las aulas abiertas especializadas en centros ordinarios publicos y privados

concertados de la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia (p. 29335):

Es destinatario de esta medida de atencion a la diversidad el alumnado con
necesidades educativas especiales graves y permanentes derivadas de: discapacidad
psiquica severa, autismo y otros trastornos generalizados del desarrollo, vy
pluridiscapacidad (discapacidad auditiva severa o profunda asociada a discapacidad
psiquica, discapacidad motérica grave asociada a discapacidad psiquica, vy

discapacidad psiquica con alteraciones graves de comunicacion).

Navas et al. (2017, p. 13) sostienen que “las personas con grandes necesidades
de apoyo son aquellas que presentan un funcionamiento intelectual y adaptativo muy
limitado, generalmente acompafnado de déficit sensoriales y otro tipo de discapacidades
que, como resultado, generan un elevado grado de dependencia.” Las necesidades de
las personas que requieren de un mayor grado de apoyo deben establecerse de acuerdo
con el nivel de sus habilidades adaptativas. En esta linea, en su estudio recogen las
necesidades que los docentes deben tener en cuenta a nivel intelectual, conductual,

salud, participacién y contexto como puede apreciarse en la Tabla 11.
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Tabla 11

Necesidades educativas de las personas con mayor necesidad de apoyo

Dimensiones del Necesidades de las personas con mayor necesidad de apoyo

funcionamiento

humano

Capacidades Cl de 20 o 25, o edad mental por debajo de los 24 meses, lo que

intelectuales se traduce en aprendizaje y creacién de esquemas mentales a
través de estimulos fundamentalmente sensoriales, siendo
preciso que se produzca un proceso de aprendizaje
fundamentalmente asociativo y operante que permita la
construccién de rutinas que los capaciten para predecir
situaciones y anticiparse a ella. El trabajo con contingencias,
unido a la observacion e imitacion, favorece que aquellos con
mayores necesidades de apoyo ejerzan cierto control sobre su
entorno.

Conducta El aprendizaje y adquisicion de habilidades adaptativas se

Adaptativa encuentra estrechamente ligado en ese colectivo a la interaccion
con profesionales de apoyo y el entorno en el que viven, haciendo
uso de todas las ayudas técnicas que sean necesarias. Dadas
sus limitaciones en capacidades intelectuales, el aprendizaje de
este tipo de habilidades requiere de la estructuracion del entorno,
de modo que favorezca los tipos de aprendizaje antes
comentados, entorno en el que el profesional ha de proporcionar
un apoyo sistematico, activo y constante. Para que el profesional
ofrezca el apoyo de forma adecuada sera fundamental la
observacién de las expresiones y estado de alerta de la persona
con Discapacidad Intelectual profunda o severa (a través del
grabado de interacciones y su posterior observacion), de modo
que sea capaz de interpretar este tipo de comunicacion mas
sensorial que pudiera ser utilizada por la persona con
Discapacidad Intelectual para expresar deseos, intereses o
preferencias. La comunicacion e interaccion con la familia sera
crucial para comprender el modo de comunicacion de la persona.
El refuerzo positivo unido a expectativas positivas sobre sus
capacidades de aprendizaje facilitara la adquisicion de este tipo
de habilidades.

Salud Bastantes necesidades a nivel sensoriomotor. Presencia en
ocasiones de problemas visuales y auditivos, lo cual condicionara
su comunicacioén y requerira por parte del profesional tener en
cuenta el aspecto sensorial de cara a facilitar la interaccion.
Bastantes problemas de salud que varian ampliamente en este
colectivo. Presencia en ocasiones de problemas de conducta que
no han de ser interpretados como consecuencia de la
discapacidad presente, siendo necesario atender a la intencion
comunicativa que se deriva de estos a partir de metodologias
como el analisis funcional de la conducta y el apoyo conductual
positivo.

Participacion Ofrecer multiples opciones para explorar el entorno y conocer el
método de comunicacion empleado por la persona para realizar
elecciones sera crucial para conseguir que este colectivo tomo
parte en actividades que realmente sean de su interés. Para ello
sera necesario generar un lazo de “dependencia” positiva y
segura que tenga en cuenta las necesidades, deseos y
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preferencias de la persona, lo que requiere un trabajo previo y
extenso de observacién y conocimiento de sus formas de
expresion y comunicacion. Sera, por tanto, preciso contar con
profesionales comprometidos y motivados -intentando garantizar
la estabilidad de estos durante largos periodos de tiempo-, con
formacion especifica, que interactien con la familia y con otros
profesionales de diversas disciplinas (es fundamental que la
informacion fluya de manera horizontal y continuada sobre sus
necesidades de apoyo dado el numero de profesionales que
pueden estar implicados en atender las necesidades tan diversas
de estas personas).

Contexto La adecuada interaccion del profesional o familiar con la persona
con discapacidad intelectual resultara muy importante para lograr
qgue esta ultima sea parte activa del entorno en que se vive, para
lo cual sera necesario generar contextos facilmente “predecibles”
en los que la persona con discapacidad intelectual tenga mayor
oportunidad de desenvolverse con las ayudas técnicas
necesarias disponibles, asi como trabajar las actitudes de las
personas del entorno para desarrollar expectativas positivas con
respecto a las capacidades de la persona.

Fuente: Navas et al. (2017)

Del mismo modo, las aulas abiertas especializadas pueden clasificarse en
genéricas o especificas. En este sentido, las aulas abiertas genéricas escolarizan
alumnado con distinto tipo de discapacidad (Orden de 24 de mayo, 2010), mientras que

las aulas abiertas especificas:

Escolarizan alumnado con necesidades educativas especiales derivadas de una
pluridiscapacidad especifica, pudiendo agruparse en: aulas que escolarizan,
preferentemente, a alumnado con Autismo u otros Trastornos Generalizados del
Desarrollo; aulas abiertas que escolaricen, preferentemente, a alumnado con
Discapacidad Auditiva severa, profunda o con implante coclear y otras discapacidades
asociadas, con graves dificultades en la comunicacién, que precise de un sistema de
comunicacion alternativo y/o aumentativo; y aulas que escolaricen, preferentemente, a
alumnado con Discapacidad Motora severa, asociada a discapacidad psiquica y con

graves dificultades en la comunicacion. (Orden de 24 de mayo, 2010, p. 29336).

En relacion con el funcionamiento, es importante conocer que la ratio del
alumnado escolarizado en un aula abierta puede oscilar entre tres y cinco, en el caso
de aulas destinadas al segundo ciclo de Educacion Infantil y de cuatro a seis en aulas
de Educacién Basica Obligatoria y Transicion a la Vida Adulta. Del mismo modo, las
aulas abiertas Especializadas destinadas al primer ciclo de Educaciéon Infantil podran
contar con un maximo de seis alumnos, siendo la edad maxima de permanencia en
Educacion Infantil y Primaria hasta los 16 afios, pudiéndose ampliar hasta los 18 (Orden
24 de mayo, 2010).
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Respecto a la atencidn educativa, esta sera desarrollada por un maestro
especialista en Pedagogia Terapéutica que sera el tutor del grupo, por un especialista
en Audicion y Lenguaje y por un Auxiliar Técnico Educativo. Asimismo, el alumnado
recibira docencia de los especialistas en Educacion Fisica, Musica y Religion o
Alternativa. Estas asignaturas se podran impartir en el Aula Abierta Especializada o en
el grupo de referencia, en funciéon de las necesidades de cada alumno. La Educacion
Musical, asi como la Educacién Fisica, son materias que favorecen la participaciéon de
todos los alumnos y, por tanto, contribuyen al desarrollo de la inclusién, de tal forma que
las interacciones que se establecen en las dinamicas planteadas en las sesiones
favorecen el desarrollo emocional de todos los alumnos (Lleixa et al., 2020; Moliner y
Diaz, 2020).

Tal y como se recoge en el articulo 29 de la Orden de 3 de mayo de 2011, de la
Consejeria de Educacién, Formacion y Empleo, por la que se regulan la implantacion,
desarrollo y evaluacion de las ensefianzas a impartir en los Centros Publicos y Privados
concertados de Educacién Especial y Aulas Abiertas Especializadas en Centros
Ordinarios de la Comunidad Auténoma de la Regién de Murcia, los recursos humanos
que se encuentran, con caracter general, en los centros de educacion especial y Aulas
Abiertas son maestros especialistas en Pedagogia Terapéutica, Audicion y Lenguaje,
Educacion Fisica, Educacion Artistica, Religion, Orientadores y Técnicos en Formacion
Profesional; y los recursos de atencion educativa complementaria podran ser Auxiliares

Educativos, enfermeros, fisioterapeutas, trabajadores sociales y educadores.

En relacién con el horario, este sera, con caracter general de 25 horas
semanales, teniendo en cuenta que, tal y como se establece en la Orden de 24 de mayo
(2010, p. 29339):

Cada uno de los alumnos que formen parte del aula abierta tendra un grupo de
referencia ordinario, segin su edad cronoldgica o nivel de competencia curricular. En
dicho grupo, que podra ser de hasta dos cursos por debajo de su edad, siempre que
sea posible, el alumnado realizara diferentes actividades, en la medida que

corresponda, segun su adaptacién curricular.

Asimismo, “compartirda con el resto de los compafieros del centro espacios
comunes y tiempos de recreo, comedor, asi como actividades extraescolares,
procurando potenciar al maximo la inclusién y la participacion de aquél en la dinamica
general del centro” (Orden de 24 de mayo, 2010, p. 29339). En este sentido, se debe

garantizar la participacion del alumnado en las actividades de Centro.

135



Capitulo 3. Las Aula Abiertas Especializadas como medida especifica de atencidn a la diversidad

3.2.3. ESTUDIOS SOBRE AULAS ABIERTAS ESPECIALIZADAS

Las medidas establecidas en los centros educativos como estrategias
organizativas y metodolégicas para atender a la diversidad, recogidas en los
documentos institucionales, tienen como finalidad garantizar los principios de calidad,
equidad e inclusion educativa que rigen nuestro actual Sistema Educativo. Asi, las
intervenciones deben ir dirigidas a crear una cultura educativa donde prevalezca una
respuesta educativa centrada en las peculiaridades de cada individuo, ofreciendo a cada
uno lo que necesita en funcién de sus condiciones personales y, en el ambiente mas
normalizado posible a través de una educacion democratica que garantice el desarrollo

de una justicia social.

En una revisién de las investigaciones llevadas a cabo sobre Aulas Abiertas
Especializadas, encontramos resultados contradictorios sobre la eficacia de dicha
medida para garantizar la inclusion, obteniendo conclusiones que resaltan el papel
facilitador de las aulas abiertas para desarrollar un modelo inclusivo y, en cambio, otras
que las consideran como un sistema paralelo que no facilitan la participacion plena de
los estudiantes en la dinamica escolar. En este sentido, encontramos dos posturas

totalmente enfrentadas sobre la eficacia de dicha medida.

No cabe duda de que la presencia de alumnos con necesidades especificas de
apoyo educativo en los centros ordinarios es un elemento que beneficia al centro
educativo ya que la diversidad es riqueza. Como personas avanzamos en la esfera
educativa, personal, laboral y social a través del choque con diferentes experiencias y
creencias. Esta diversidad de situaciones nos produce un choque cultural y emocional
que nos hace modificar nuestra estructura cognitiva. Asi, Martinez et al. (2019)
establecen que la escolarizacion en centros ordinarios es beneficiosa para todos los

estudiantes, ya que la diversidad es un elemento enriquecedor.

Navarro (2002) sostiene que las Aulas Abiertas Especializadas son una

excelente herramienta para conseguir el desarrollo de una educacion de calidad ya que:

Favorecen la calidad de vida de los alumnos, propiciando la integracién social en un
entorno escolar comun a sus hermanos y/o vecinos y evitando largos desplazamientos
diarios. Por otra parte, se vita la masificacion de los Centros de Educacion Especial,
posibilitando una mejor organizacion de los recursos y estructuracion de las ensefianzas,
aspectos relevantes en la adecuada atencion educativa de los alumnos gravemente

afectados (p. 5).
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Ramirez (2010) considera que la creacion de unidades de educacion especial en
centros ordinarios favorece la insercion social del alumno, asi como la vinculacion con
el entorno, siendo la modalidad de escolarizacion ideal para aquellos alumnos que no
precisan en el proceso educativo de equipamientos e instalaciones especificas que solo
estan presentes en centros de educacién especial. Lozano et al. (2012) llevaron a cabo
un estudio de caso y determinaron que estas unidades creadas en centros ordinarios
producen una mejora en el desarrollo de habilidades emocionales del alumno. Debemos
tener en cuenta que, como hemos indicado anteriormente, la educacién debe ir dirigida
a favorecer el desarrollo integral y, en este sentido, no debemos centrarnos Unicamente
en el aspecto académico, sino que adquiere prioridad todas aquellas habilidades

emocionales que de forma directa repercuten en nuestra estabilidad psicoldgica.

En esta misma linea, Porto et al. (2021) establecen que la mayoria de los
alumnos escolarizados en las Aulas Abiertas Especializadas superan con éxito los
objetivos establecidos, excepto el alumnado con pluridiscapacidad o discapacidad
intelectual ligera que presenta un mayor indice de dificultades para la promocion. Por
tanto, en su estudio se resalta que esta medida de escolarizacion favorece el

aprendizaje, asi como un mayor beneficio a nivel social.

En relacion con la percepcion de los Orientadores sobre esta medida de
escolarizacion, el estudio llevado a cabo por Escarbajal y Guirao (2021) destaca que,
en general, los orientadores valoran muy positivamente el establecimiento de Aulas
Abiertas Especializadas como medida que enriquece al centro educativo y favorece la
inclusién de todos los alumnos. Asi, resaltan que no se encuentran menos capacitados
para dar respuesta a las necesidades de estos alumnos, ya que su orientacion exige la
puesta en practica de las habilidades necesarias para la orientacion del resto de

alumnos escolarizados en otras modalidades de escolarizacion.

Arnaiz-Sanchez, de Haro et al. (2021) concluyeron en su estudio que los
docentes consideran que las Aulas Abiertas Especializadas son un recurso
extraordinario para favorecer el respeto a las diferencias entre companieros, ya que los
profesionales establecen beneficioso la presencia de estos alumnos en los centros
ordinarios, resaltando que esta medida de escolarizacion favorece la inclusion. Sin
embargo, la existencia de un aula de educacion especial en un centro ordinario no
implica por si sola que se desarrollen practicas inclusivas. Sabemos que todos los
alumnos tienen el derecho a aprender en el entorno escolar menos restrictivo posible y,
este entorno, es el aula ordinaria (Arnaiz-Sanchez, Garrido et al., 2020). En esta linea,

Waitoller (2020, p. 20) sostiene que las Aulas Abiertas Especializadas desarrollan una
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inclusion selectiva, fomentando un modelo deficitario de inclusion, recogiendo que esta
medida especifica de atencion a la diversidad “son arreglos casi cosméticos que no
permiten el cambio transformacional que se necesita para que el aula regular sea el aula
de todos y no solo de algunos”. Destaca que toda dinamica que esté alejada del aula

regular es una medida de exclusion.

Aleman (2008) establece que en una escuela en y para la diversidad es
necesario llevar a cabo la plena inclusion en el aula ordinaria, considerando que deben
desaparecer los centros de educacién especial asi como las aulas enclave ya que,
aunque la escolarizacion en estas ultimas presentan mas ventajas que en los centros
de educacién especial, no dejan de ser una medida de segregacion y exclusién puesto
que en los estudios se pone de manifiesto que estas aulas sufren un aislamiento en el
propio centro, traspasando los limites del aula y percibiendo, también, un aislamiento

por parte del docente, siendo necesario la adaptacién del contexto escolar.

La coordinacion interprofesional es un ingrediente necesario para favorecer el
desarrollo de escuelas inclusivas, entendiendo por la misma aquella que se produce
entre todos los especialistas que intervienen en una respuesta educativa, creando una
cultura escolar donde predomine como valor el trabajo en equipo. Los estudios llevados
a cabo sobre el nivel de coordinacion de los diferente profesionales que intervienen en
el proceso educativo de los alumnos escolarizados en el aula abierta, ponen de
manifiesto que aunque los centros establecen llevar a cabo mecanismos de
coordinacion, estos no son recogidos en los documentos institucionales de los centros
desarrollandose, las principales vias de coordinacion, entre los tutores del aula abierta

y los especialistas en Audicion y Lenguaje (Porto y Alcaraz, 2020).

Estos mismos resultados, fueron puestos de manifiesto en el estudio llevado a
cabo por Caballero et al. (2021) en el que ratifico la necesidad de aumentar los niveles
de coordinacion y colaboracion de los docentes involucrados en el desarrollo de las
Aulas Abiertas Especializadas, asi como la necesidad de aumentar la participacion del
alumnado en las materias del aula ordinaria y llevar a cabo la actualizacion de la
legislacion para recoger las caracteristicas reales de la sociedad. En esta misma linea,
el estudio llevado a cabo por De Haro y Porto (2021) establece que existe falta de
coordinacion entre los tutores del aula abierta y los del aula de referencia, ya que los
primeros manifiestan que se coordinan con los segundos para la implementacion de
metodologias especificas en materia de atencion a la diversidad, sin embargo, no suelen

participar en la toma de decisiones sobre actividades o recursos empleados en el aula.
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En un estudio llevado a cabo por Arnaiz y Caballero (2020) se resalté que la
escolarizaciéon de los alumnos en las aulas abiertas no esta garantizando el desarrollo
de la inclusion educativa, ya que solo un 21.4% de los alumnos del aula de referencia
resalta que le gusta que asistan los compafieros del aula abierta al aula ordinaria y solo
el 36.6% afirma que solo a veces se relaciona con compafieros del aula abierta.
Asimismo, un 5.5% de los alumnos del aula abierta establece que no le gusta estar en
la clase ordinaria, mientras que un 9.1% resalta que le gustar estar con los compafieros
del aula regular, datos que nos evidencian que las aulas abiertas, por si solas, no
favorecen la participacion de los alumnos en la dinamica escolar. Artiles et al. (2018)
consideran que, aunque estas unidades de educacion especial pretendian sustituir a los
centros de educacién especial, no se ha podido constatar un cambio en la respuesta

educativa que se ofrece en materia de atencion a la diversidad.

En el estudio llevado a cabo por Arnaiz y Escarbajal (2021) se resaltd la
importancia de que los docentes desarrollen actividades formativas sobre la
organizacion y funcionamiento de las Aulas Abiertas Especializadas, con la finalidad de
mejorar su conocimiento por parte de todos los profesionales y, especialmente, por parte
de los tutores del aula de referencia. Asi, se destacé también la importancia de la
ratio/alumno para dar respuesta a la diversidad, considerando un 75.4% de los docentes
entrevistados que la ratio no es adecuada para atender a los alumnos y, ademas, un
alto porcentaje de tutores del aula abierta, establecen que, sus alumnos reciben la
materia de Musica, Religion/Alternativa, Educacion Fisica o Educacion Plastica fuera
del aula de referencia. En este sentido, reclaman un proceso de reflexion que nos
permita dar respuesta, de forma flexible, al conjunto de necesidades que encontramos
en las aulas, proceso que debe ir unido a practicas de investigaciéon e innovacion
educativa si queremos que tengan un impacto en nuestras practicas diarias que

desarrollamos en las aulas (Arnaiz y Azorin, 2014).

De Haro y Porto (2021) establecen que los alumnos de las Aulas Abiertas
Especializadas participan muy poco en las actividades del aula de referencia, saliendo
unicamente para las materias de Educacion Fisica, Religién o Educacién en Valores y
en Educacion Artistica (Musica y Plastica) e, incluso en algunos centros, no participan
en ninguna actividad del aula de referencia. Sin embargo, si queremos avanzar hacia
una escuela inclusiva, esta medida de escolarizacion debe ser considerada como una
via de transicion para intentar que los alumnos vayan, aumentado el nimero de horas

que asisten al aula regular, intentando que esta presencia sea plena, haciendo una
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adecuada distribucion de los recursos personales y materiales existentes en los centros

educativos. En este sentido, Caballero et al. (2021, p. 145) establecen que:

No debemos centrar todos los esfuerzos, de forma exclusiva, en modificar el
funcionamiento y la organizacion de las AAE para que estas supongan una mediada
permanente de escolarizacion, sino que esta medida especifica deberia entenderse
como un puente de transicion hacia la plena incorporacion de los estudiantes

destinatarios en las aulas ordinarias de referencia.

Arnaiz-Sanchez, Escarbajal y Alcaraz (2021) ponen de manifiesto que la
organizacion de las Aulas Abiertas Especializadas debe mejorar y favorecer la atencion
educativa en el grupo de referencia desde el modelo curricular e inclusivo, ya que
existen centros que siguen empleando en sus practicas educativas el modelo del déficit
centrado en dar una respuesta educativa paralela a este tipo de alumnos, asignando la
respuesta educativa individualizada al especialista de apoyo y apreciandose una clara
diferencia entre la repuesta que ofrecen el tutor del aula abierta y los especialistas del
aula de referencia. Asi, debemos desligar el estigma social existente que atribuye la
funcién de la atencién a la diversidad exclusivamente a los especialistas en dicha

materia.

A modo de cierre, a lo largo del capitulo se ha realizado un recorrido autonémico
para determinar la diferente nomenclatura que recibe esta medida de escolarizacion,
analizando su funcionamiento en la Region de Murcia. Asimismo, se ha resaltado cémo
los estudios apuntan, en su mayoria, la ausencia del desarrollo del principio de inclusion

educativa a traveés de las Aulas Abiertas Especializadas.
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CAPITULO 4. PLANTEAMIENTO DE LA
INVESTIGACION Y METODOLOGIA

No pasamos el primer afio de la vida de un nifio ensefiandole a hablar y caminar. Y el

resto de sus vidas les decimos que se callen y se estén quietos.

(Neil Degrasse Tyson)

144



Capitulo 4. Planteamiento de la investigacién y metodologia

145



Capitulo 4. Planteamiento de la investigacién y metodologia

INTRODUCCION

En este capitulo, se recoge el planteamiento de la investigacion, los objetivos
formulados objeto de estudio, asi como los aspectos metodolégicos empleados para
responder a los mismos. En este sentido, explicaremos en profundidad el disefio de la
investigacion, los participantes, los instrumentos empleados para la recogida de
informacion, las variables establecidas, el procedimiento seguido, asi como el analisis

de datos realizado.

Siguiendo a Hernandez-Pina (1995, p.3), entendemos como investigacion
educativa “el estudio de los métodos, los procedimientos y las técnicas utilizadas para
obtener un conocimiento, una explicacién y una comprension cientifica de los
fendmenos educativos, asi como también para solucionar los problemas educativos y
sociales”. Por tanto, cualquier definicién de investigacion debe centrarse en resaltar el
campo de estudio a partir de una pregunta de partida. Hérnandez-Pina y Maquilon
(2015, p. 9) resaltan que investigar es “el proceso mediante el cual intentamos conseguir
informacion sistematica y rigurosa que nos permita dar respuestas a preguntas,
solucionar problemas o lograr un mejor conocimiento y comprension del mundo que nos

rodea, siempre basandonos en evidencias”.

Martinez-Gonzalez (2007) establece que la investigacién nos permite obtener
conclusiones de la realidad e incorporar aspectos en nuestras acciones cotidianas en el
aula que faciliten la mejora de la realidad educativa. Por tanto, en educacion tenemos
la necesidad de investigar para conocer mejor el funcionamiento del contexto educativo,
asi como para responder a las diversas cuestiones que nos planteamos. Para Colas
(2001) la investigacion educativa debe centrarse en nuevos paradigmas de acuerdo con
las transformaciones sociales. Sostiene que los ambitos de la investigacion deben
centrarse en abarcar aspectos sociolégicos de la realidad educativa de los centros
incorporando la formacién cientifica como aspectos claves para llevar a cabo

investigaciones que nos permitan mejorar nuestras practicas.

Investigar en educacion inclusiva tiene como finalidad, tal y como establece
Mirete et al. (2020, p. 188) “sacar a la luz las exclusiones existentes en el sistema
educativo para trazar procesos de cambio y mejora en las instituciones educativas, con

el firme proposito de transformar la realidad y materializar la inclusion”.
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4.1. PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

Esta tesis doctoral estd enmarcada en el proyecto de investigacion “Medidas
especificas de atencion a la diversidad: evaluacion de las Aulas Abiertas Especializadas
en la Region de Murcia” (EDU2016-78102-R), financiado por el Ministerio de Ciencia e
Innovacion de Espafa llevada a cabo por el equipo de investigacion “Educacién

Inclusiva: Escuela para Todos” (EDUIN) de la Universidad de Murcia.

Como ya se ha expuesto en la fundamentacion tedrica de este estudio, el inicio
de esta medida de escolarizacién en la Region de Murcia se remonta al curso académico
1995/1996 en un colegio de Educacion Infantil y Educacion Primaria del municipio de
Archena. Desde ese curso hasta la actualidad, son pocos los estudios que se han
llevado a cabo sobre el funcionamiento y la respuesta educativa que se ofrece desde
esta medida. Por tanto, esta tesis se justifica ante la necesidad de analizar el
funcionamiento de las Aulas Abiertas Especializadas como medida especifica
contemplada para dar respuesta a la diversidad en los Centros de Educacion Infantil y

Primaria de la Regidon de Murcia desde una perspectiva inclusiva.

En una sociedad en la que se considera la respuesta educativa a la diversidad
como un principio que rige en todas las etapas educativas, desde la atencion a los
Objetivos de Desarrollo Sostenible establecidos por la UNESCO en la Agenda 2030,
debemos establecer sistemas educativos que promuevan la oportunidad de aprendizaje
a lo largo de la vida, garantizando asi el desarrollo de una educacién equitativa e

inclusiva.

En el desarrollo de escuelas inclusivas el profesorado es una pieza clave ya que
la percepcion que tiene sobre la educacion, asi como su nivel de formacion repercute
en la orientacion a la respuesta educativa que ofrece. Por consiguiente, es basico
constatar la percepcion que tienen los docentes y otros profesionales educativos sobre
la respuesta que se esta ofreciendo desde esta medida especifica para garantizar su
posible contribucién a una educacion inclusiva. Ante lo planteado, los objetivos de

estudio son los siguientes:

Objetivo general

Analizar la percepcién que el personal docente y otros profesionales educativos tienen
sobre las Aulas Abiertas Especializadas en los Centros de Educacion Infantil y Primaria

de la Regién de Murcia.
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Asimismo, los objetivos especificos que se derivan del objetivo general son los

siguientes:

Objetivos especificos

1. Identificar la formacion especifica que tiene el profesorado en el ambito de la
respuesta a las necesidades de aprendizaje del alumnado escolarizado en las

aulas abiertas especializadas.

2. Valorar el nivel de coordinaciéon que tienen los docentes en la respuesta
educativa que se otorga al alumnado escolarizado en las aulas abiertas

especializadas.

3. Examinar la planificacion de los elementos metodoldgicos y curriculares

implicados en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

4. Conocer la valoraciéon que los profesionales otorgan a las aulas abiertas como

medida especifica de atencién a la diversidad.

4.2. METODOLOGIA

La metodologia en investigacion engloba aquellos supuestos o fundamentacion
que sirven de referencia para comprender e interpretar los datos aportados y asi obtener
conclusiones (Hernandez-Pina, 2001). De este modo, en este apartado se recogen los
elementos que engloban la parte metodoldgica, entre los que encontramos el disefio de
la investigacion, los participantes, los instrumentos de recogida de informacién, las
variables de estudio, el procedimiento y el analisis de datos. A continuacion, vamos a

desarrollar cada uno de ellos.

4.2.1. DISENO DE LA INVESTIGACION

El disefio de la investigacion es una parte importante para el desarrollo de los
procesos de investigacion, ya que recoge el plan de actuacién que debemos llevar a
cabo para realizar la investigacion. Asi, tras el planteamiento de una pregunta de
investigacion debemos adoptar el método apropiado para dar respuesta a dicha

cuestion. En este sentido, entendemos por método “el conjunto de procedimientos que
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permiten abordar un problema de investigacion con el fin de lograr unos objetivos

determinados” (Hernandez-Pina, 2001, p. 6).

La presente investigacion se enmarca en un método cuantitativo no experimental
de corte descriptivo tipo encuesta, ya que su finalidad es obtener datos que nos permitan
comprender la realidad objeto de estudio. Mas concretamente, se emple6é un método
tipo encuesta con disefio transversal, de tal manera que se administraron los

cuestionarios en unico momento (Buendia, 2001).

Se selecciond el método descriptivo dentro del paradigma cuantitativo, ya que la
finalidad de nuestra investigacion fue describir y explicar las relaciones existentes entre
diferentes fendmenos que engloban el contexto educativo objeto de estudio,
concretamente, las aulas abiertas especializadas. Se descarté el empleo del método
experimental puesto que no pretendiamos recabar establecer relaciones causales entre
variables, sino mas bien obtener datos sobre la realidad educativa. En el método
experimental al menos una variable es manipulada por el investigador para ver los

efectos que produce en otra variable llamada dependiente (Hernandez-Pina, 2001).

4.2.2. POBLACION Y MUESTRA

La poblacion de este estudio se define por el conjunto de aulas abiertas
especializadas presentes en la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia en la
etapa de Educacion Primaria. Concretamente, durante dicho curso escolar hay 88 Aulas
Abiertas Especializadas en los Centros de Educacion Infantil y Primaria pubicos y
concertados de la Region de Murcia. En la Figura 21 se recoge una distribucion segun

la titularidad del centro.
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Figura 21

Distribucion de AAE por tipologia de centros
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En cuanto a la tipologia del Aula Abierta Especializada, en la Figura 22 se aprecia
que el 86.9% son genéricas, el 10.3% son especificas y el 2.8% son genéricas y
especificas.

Figura 22

Tipologia de las AAE
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La seleccion de la muestra se llevd a cabo mediante un muestreo no
probabilistico por conveniencia (McMillan y Schumacher, 2005). Concretamente, la
muestra invitada en el estudio fue de 1043 profesionales. Finalmente, la muestra
participante fue de 571 profesionales pertenecientes a 88 aulas ubicadas en distintos
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centros, lo que supone un intervalo de confianza al 99% (Z=2.576) y un margen de error

inferior al 5%.

La poblacién objeto de estudio la componen los docentes y otros profesionales
que intervienen en las aulas abiertas de la Region de Murcia de Educacién Primaria
durante el curso 2018/2019.

En la Tabla 12 se recoge el total de la muestra invitada y la muestra real o
participativa.

Tabla 12

Representacion cuantitativa de la poblaciéon y muestreo del estudio

Poblacion Muestra invitada Muestra real
Tutores de aula abierta 88 88
Equipos directivos 238 107
Orientadores 88 72
Tutores de aula de 264 108
referencia
Equipo docente 365 196

A continuacion, se sefala informaciéon mas detallada sobre el conjunto de
participantes de la investigacion: el Equipo docente del aula abierta, el Tutor del aula
abierta, el Tutor del aula de referencia, los Orientadores y el Equipo directivo. En primer
lugar, se caracterizara al total de la muestra. En segundo lugar, se procede a destacar
las caracteristicas mas significativas de cada uno de los perfiles o colectivos que

conforma el total de la muestra.
- Total de participantes

Tomando en consideracion el total de la muestra establecida, podemos constatar
que, tal y como aparece en la Figura 23, el 29.5 % de los entrevistados son hombres y

el 70.5% mujeres.
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Figura 23

Distribucion de participantes por sexo
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En relacion con la edad, el 9.7% de los entrevistados tiene entre 20-30 afios, el
32% entre 31-40 ainos, el 31.6% entre 41-50 afios y el 26.7 % mas de 50 afios como se
puede apreciar en la Figura 24.

Figura 24

Distribucion de patrticipantes por rango de edad
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En la Figura 25 encontramos que el 15.4% de la muestra son Tutores del aula
abierta, el 18.9% Tutores del aula de referencia, el 12.6% Orientadores, el 18.7%
miembros del Equipo directivo y el 34.3% miembros del Equipo docente.
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Figura 25

Distribucién de entrevistados por perfiles
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Una vez realizada la caracterizacion del total de participantes de la investigacion,
se sefialan las caracteristicas mas significativas de cada uno de los colectivos que

forman parte de esta muestra total.
- Equipo docente

En relacion al Equipo docente que intervienen con los alumnos del Aula Abierta
Especializada, si nos centramos en su perfil profesional, encontramos que el 34.3% son
especialistas en Audicion y Lenguaje, el 17.9% de Educacion Fisica, el 16.3% de
Educacion Artistica, el 9.7% de Religion o Alternativa Educativa, el 20.9% son Auxiliares
Técnicos Educativos, el 4.6% son Fisioterapeutas, el 2.6% son otros maestros, el 2%
otros profesores y el 2% son otros especialistas en Pedagogia Terapéutica como se
puede apreciar en la Figura 26.
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Figura 26

Distribucién de participantes del Equipo docente
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Respecto a la titularidad, el 33.3% de los entrevistados trabaja en un centro
concertado y el 66.7% en un centro publico como se puede comprobar en la Figura 27.

Figura 27

Distribucion de docentes que trabajan en centros publicos o privados
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Respecto a la situacion administrativa, en la Figura 28 se pone de manifiesto que
el 19.1% de los entrevistados del Equipo docente es interino, el 16.3% contratado, el
32.1% funcionario definitivo, el 1% no funcionario en centros privados, el 20.9% no

funcionario en centros concertados, el 2.6% estda en con comision de servicio
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humanitaria, el 3.1% en otras situaciones, el 4.1% es funcionario en expectativa

provisional y el 0.5% por comision de servicio por programas.

Figura 28

Situacion administrativa del Equipo docente
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En la Figura 29 se establece la dedicacion en el centro por parte del Equipo
docente, reflejandose que el 20.9% del Equipo docente tiene una dedicacion parcial
frente al 79.1% que se encuentra trabajando a jornada completa.

Figura 29

Dedicacion en el centro por parte del Equipo docente
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En relacion, a las horas de dedicacion a tiempo parcial, el 15.1% de los
entrevistados del Equipo docente establece que trabaja entre 1-10 horas, el 24.7% entre
11-20, el 42.5% entre 21-30 y el 17.8% mas de 30 horas como se puede comprobar en

la Figura 30.

Figura 30

Rango de horas de dedicacion del Equipo docente
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Respecto a la experiencia del equipo docente en centros de educacion especial
0 en aulas abiertas, el 54.3% establece que tiene entre 1-5 anos de experiencia, el
20.4% entre 6-10, el 11.3% entre 11-15 y el 14% mas de 15 afos. Asimismo, el 59%
establece que esta en el centro entre 1-5 afios, el 13.3% entre 6-10 afos, el 14.4% entre

11-15 afos y el 13.3% mas de 15 afios.

En cuanto a los afios con el grupo, el 78.9% establece que esta con el grupo de
alumnos entre 1-5 afos, el 14.4% entre 6-10, el 4.6% entre 11-15y el 2.1% mas de 15

afnos como se aprecia en la Figura 31.
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Figura 31

Experiencia del Equipo docente en centros de educacion especial, en el Centro y con el
grupo actual
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En cuanto a la especialidad del equipo docente en la Figura 32 se establece que
el 45.2% cuenta con el diploma de Maestro, el 40.5% es licenciado o graduado, el 2.4%
es diplomado/maestro y licenciado o graduado, el 4.8% es diplomado con master, el
2.4% es diplomado o maestro, licenciado o graduado con master y el 4.8% tiene una

licenciatura o grado con master.

Figura 32

Especialidad del Equipo docente
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- Tutor del aula abierta especializada

En relacién con la experiencia que tienen los Tutores del aula abierta en centros
de educacion especial, el 33.3% establece que no tiene experiencia, el 40.9% entre 1-5
anos, el 12.5% entre 6-10 anos, el 9.1% entre 11-15 afios y el 3.4% mas de 15 afos.
En cuanto a la experiencia en otras aulas abiertas, el 37.5% de los Tutores del aula
abierta entrevistados establece que no ha trabajado en otra aula, el 39.8% ha trabajado
entre 1-5 afios, el 14.8% entre 6-10 anos, el 6.8% entre 11-15 afios y el 1.1% mas de

15 afnos.

Respecto al nimero de cursos en el centro, el 58% establece que entre 1-5 afios,
el 26.1% entre 6-10 afios, el 13.6% entre 11-15 afos y el 1.1% mas de 15 afos.
Asimismo, el 14.8% sefiala que no tiene ninguna experiencia en como PT en centros
ordinarios, el 46.6% entre 1-5 afos, el 26.1% entre 6-10 y el 5.7% mas de 15 afios. En
cambio, respecto al numero de cursos con el grupo de alumnos, tenemos que el 3.4%
no ha estado con el grupo ningun afo, el 76.1% entre 1-5 afios, el 17% entre 6-10, el
2.3% entre 11-15 afios y el 1.1%% mas de 15 anos, como puede apreciase en la Figura
33.

Figura 33

Experiencia de los Tutores del aula abierta
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- Tutores del aula de referencia

Respecto a la experiencia de los Tutores del aula de referencia, el 15.7%
establece que tiene una experiencia docente que oscila entre 1-5 afios, el 15.7% entre
6-10, el 17.6% entre 11-15 y el 50.9% mas de 15 afios. Asimismo, el 28.7% resalta que
lleva entre 1-5 afios en el centro, el 31.5% entre 6-10, el 18.5% entre 11-15y el 21.3%

mas de 15 afos como se manifiesta en la Figura 34.

Figura 34

Experiencia docente y cursos en el Centro de los Tutores del aula de referencia.
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- Orientadores

Respecto a los Orientadores, podemos constar que el 63.9% trabaja en un
Equipo de Orientacion Educativa y Psicopedagdgica y el 36.1% en un departamento de

orientacion como se aprecia en la Figura 35.
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Figura 35
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Respecto a la experiencia laboral de los Orientadores, el 47.2% establece que
cuenta con mas de 15 afios de experiencia, el 30.6% entre 11-15 afios, el 9.7% entre 6-
10 afos y el 12.5% entre 1-5 afios como se refleja en la Figura 36.

Figura 36

Experiencia laboral de los Orientadores
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- Equipo directivo

Respecto al cargo actual del equipo directivo entrevistado como se puede
apreciar en la Figura 37, el 50.5% asume las funciones de direccion, el 28% ejerce su
labor profesional en la jefatura de estudios, el 6.5% se encuentra en una jefatura de
estudios adjunta y el 15% asume la secretaria del centro.
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Figura 37

Cargo de los miembros del Equipo directivo
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Respecto a los afios de experiencia que tienen los miembros del equipo directivo
entrevistados, el 0.9% tiene entre 1-5 afios, el 9.4% entre 6-10 afios, el 11.3% entre 11-
15y el 78.3% mas de 15 afios. Asimismo, si atendemos a los afios en el cargo, podemos
determinar que el 43.6% lleva en el cargo entre 1-5 afos, el 22.8% entre 6-10, el 21.8%
entre 11-15y el 11.9% mas de 15 afios como se aprecia en la Figura 38.

Figura 38

Afios de experiencia docente del Equipo directivo y afios en el cargo
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En la Figura 39, respecto al titulo académico que tienen los miembros del equipo
directivo, se aprecia que el 30.8% de los entrevistados establece que es
diplomado/maestro, el 48.7% es licenciado/graduado, el 7.7% tiene el titulo de master,
el 2.6% el doctorado, el 2.6% es licenciado/graduado/master/doctorado, el 5.1% es
diplomadol/licenciado/doctorado y el 2.6% diplomado/licenciado.
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Figura 39

Titulo académico que tienen los miembros del Equipo directivo
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En cuanto a la especialidad relacionada con el equipo directivo, el 87.2% no esta
relacionada con la atencién a la diversidad, en cambio el 12.2% tiene una especialidad
relacionada con la atencion a la diversidad como se puede apreciar en la Figura 40.

Figura 40

Especialidad del equipo directivo
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4.2.3. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACION

Para la recogida de informacién hemos utilizado diferentes cuestionarios
adaptados a los diferentes perfiles profesionales. Se disefiaron cinco cuestionarios
dirigidos al Equipo directivo, Equipo docente y otros profesionales del aula abierta, los
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Orientadores, los Tutores del aula abierta y a los Tutores del grupo de referencia. A
continuacion, en la Tabla se muestra la fiabilidad de los cinco cuestionarios que se

obtuvo mediante la prueba de Alfa Cronbach.

Tabla 13

Identificacion de cuestionarios

Colectivo items Dimensiones Evidencias de
profesional fiabilidad
(Alfa de
Cronbach)
Equipo Directivo 22 A. Datos identificativos .600
B. Informacién sobre las AAE
C. Organizaciény
funcionamiento de las AAE
D. Valoracion de las AAE
Tutor/a Aula 24 A. Datos identificativos .780
Abierta (Tutor/a B. Planificacién y desarrollo
AAE) de la intervencion
C. Valoracién de las AAE
Tutor/a Aula de 23 A. Datos identificativos 778
Referencia B. Planificacion y desarrollo
(Tutor/a AR) de la intervencion
C. Colaboracion
D. Valoracion de las AAE
Equipo Docente y 17 A. Datos identificativos .818
Profesional B. Planificacion y desarrollo
de la intervencion
C. Valoracién de las AAE
Orientador/a 8 A. Datos identificativos 627
B. Valoracién de las AAE

4.2.3.1. CUESTIONARIOS

4.2.3.1.1. CUESTIONARIO A. EVABIMUR: DIRIGIDO A
LOS EQUIPOS DIRECTIVOS

El cuestionario dirigido al Equipo directivo consta de 3 bloques diferenciados
(véase apéndice I). El bloque A pretende identificar el cargo que desempefia la persona
entrevistada dentro del equipo directivo a través de una unica cuestion con varias

opciones de respuesta (director, jefe de estudios, jefe de estudios adjunto, secretario),

163



Capitulo 4. Planteamiento de la investigacién y metodologia

el sexo, la edad, los afios de experiencia en la docencia, el cargo, el titulo universitario

y la especialidad.

El bloque B recoge informacién relativa a las aulas abiertas especializadas.
Consta de 5 cuestiones de diferente tipologia que pretende recabar informacion sobre
el numero de aulas abiertas, la tipologia del aula, asi como la percepcion que tienen los
participantes sobre si esta medida de escolarizacién enriquece al centro educativo, si la
presencia en el aula ordinaria del alumnado escolarizado en el aula abierta disminuye
el rendimiento del resto de alumnos, asi como si esta media favorece la inclusion del

alumnado destinatario.

El bloque C abarca informacion sobre la organizacion y el funcionamiento del
aula abierta a partir de diez items. Los items que componen este bloque hacen
referencia a los criterios que se han tenido en cuenta para la adscripcion del alumnado
en el aula abierta, a los procedimientos recogidos en el PAD referidos a la coordinacion
de actividades y a los espacios y tiempos comunes, asi como a los criterios y
procedimientos referidos a la participacion del alumnado del aula abierta en las
actividades complementarias. Ademas, se recoge la frecuencia con la que el alumno
participa en las actividades complementarias del centro o comparte espacios y tiempos
comunes con sus compafieros del aula de referencia, asi como datos sobre la
realizacion de reuniones formativas/informativas dirigidas al profesorado, a las familias

y al alumnado de las aulas de referencia.

4.2.3.1.2. CUuEsTIONARIO B. EVABIMUR: DIRIGIDO A
LOS ORIENTADORES

En relacion con el cuestionario dirigido a los Orientadores (véase apéndice Il),
podemos constatar que esta compuesto por dos bloques. El bloque A esta dirigido a
recoger datos identificativos respecto al servicio que presta (orientador del EOEP u
orientador del Departamento/Unidad de orientacion en centro educativo), el sexo, la

edad y los afios de experiencia como orientador.

El Bloque B pretende obtener datos sobre el grado de conformidad de los
participantes con afirmaciones que resaltan a las aulas abiertas especializadas como
medida que favorece el proceso de aprendizaje, la socializacion, el rendimiento
académico. Asimismo, en dicho bloque, encontramos tres cuestiones con una escala de

valoracion para establecer si las aulas abiertas especializadas enriquecen al centro
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educativo, disminuyen el rendimiento académico del resto de alumnos o favorece la

inclusion del alumnado destinatario de esta medida especifica.

4.2.3.1.3. CUESTIONARIO C. EVABIMUR: DIRIGIDO A
LOS TUTORES DEL AULA ABIERTA

El cuestionario destinatario de los Tutores del aula abierta especializada (véase
apéndice lll), consta de dos secciones. La primera destinada a recabar informacion
sobre datos identificativos en relacién con su experiencia y el nivel de formacion.
Concretamente, esta primera parte consta de diez cuestiones de respuesta multiple y
dicotomicas. En este sentido, se preguntan cuestiones con relacion a la experiencia
como maestro de educacion especial en centros de educacion especial, en aulas
abiertas especializadas, los cursos académicos que lleva trabajando, cursos
académicos que ha ejercido como docente de PT en integracion, cursos académicos
como tutor del grupo actual de alumnos del aula abierta. Del mismo modo, se recoge
informacion sobre su nivel de formacién y conocimiento sobre metodologias especificas

destinadas al alumnado con necesidades educativas especiales.

La segunda parte de este cuestionario esta destinada a recoger informacion
sobre la planificacién y desarrollo de la intervencion. Encontramos diecisiete preguntas
de diferente indole de respuesta de tal manera que encontramos respuestas de opcion
multiple, de eleccion alternativa y de escala tipo Likert. En esta linea, se recogen
cuestiones en relacién con los agentes que participan en la elaboracién de la
programacion docente del aula abierta, a los objetivos, metodologia empleada, asi como
agentes que participan en la elaboracion de la adaptacion curricular y en la planificacion
y desarrollo de las unidades didacticas. Asimismo, se establecen cuestiones para
identificar su conocimiento sobre las orientaciones que establece la Consejeria para
adaptar el curriculo a las necesidades del alumnado del aula abierta, su coordinacion
con el tutor del aula de referencia, el especialista en AL, resto del equipo docente del
aula abierta, ATE, fisioterapeuta, equipo de atencion a la diversidad del Centro, EOEP,

personal de las asociaciones y con los padres o tutores legales del alumnado.

Las ultimas cuestiones estan destinadas a indicar su conformidad con esta
medida de escolarizacién. Asi se recoge el grado de conformidad sobre la percepcion
que tiene el docente sobre si las aulas abiertas especializadas favorecen al centro
educativo, influyen en el rendimiento académico o favorecen la inclusion del alumnado

destinatario.
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4.2.3.1.4. CUESTIONARIO D. EVABIMUR: DIRIGIDO A
LOS TUTORES DEL AULA DE REFERENCIA

El siguiente instrumento de recogida de informacién va destinado a los Tutores
del aula de referencia (véase apéndice IV). EIl cuestionario esta compuesto por tres
partes estructuradas en veintitrés cuestiones, de tal manera que el primer bloque recoge
siete cuestiones y el segundo bloque dieciséis. Las cuestiones, como en cuestionarios
anteriores, estan compuestas por respuestas de libre eleccion, respuesta multiple, de

alternativa simple o de escalas de valoracion tipo Likert.

El bloque A pretende recabar informacién sobre sus datos identificativos en
cuanto a su nivel de experiencia y formacion. En este sentido, a través de las cinco
primeras cuestiones se recoge informacién como el nivel que imparte, la especialidad,
los cursos académicos que lleva ejerciendo docencia, los cursos que lleva trabajando
en el centro educativo, asi como los cursos que lleva adscrito el alumno del aula abierta
en su aula. Las ultimas cuestiones de este bloque recogen informacion sobre la
adecuacion de su formacion inicial para el tratamiento de alumnos con necesidades
educativas especiales graves y permanentes, asi como la tematica y el numero de

cursos/actividades realizadas en materia de atencion a la diversidad.

El bloque B recoge cuestiones respecto a la planificaciéon y el desarrollo de su
intervencion. Asi, se recoge datos sobre el numero de alumnos adscrito al grupo, el
numero de alumnos que se encuentran adscritos al aula abierta, las areas en las que
recibe formaciéon el alumno asi como las horas semanales, los profesionales que
deciden las areas en las que se integra el alumno del aula abierta, los criterios que se
tienen en cuenta para que comparta tareas con el resto de alumnos, la adaptacién de
los diferentes elementos y metodoldgicos del curriculo a las necesidades que presenta

el alumno, asi como la planificaciéon de actividades comunes.

En el Bloque C se recoge informacion sobre aspectos de colaboraciéon y
valoracién. Las cuestiones se orientan a conocer las actitudes del alumnado hacia los
compafieros del aula abierta, el numero de veces que se reune con el resto de los
profesionales para tratar asuntos del aula abierta, asi como el grado de conformidad con
diferentes afirmaciones que resaltan el beneficio de medida especifica para el
aprendizaje, la socializacion, asi como la valoracion de la ratio de alumnos. Del mismo
modo, en esta escala de valoracion, se contempla las necesidades de formacién que
presenta en cuenta a la manera de atender las necesidades de los alumnos del aula

abierta.
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Finalmente, en dicho bloque, se recogen tres cuestiones dirigidas a conocer la
valoracion que los entrevistados otorgan a las aulas abiertas como medida que favorece
al centro educativo, la repercusion de la presencia del alumnado escolarizado en el aula
abierta en el aula abierta en el rendimiento del resto de alumnos, asi como los beneficios

que produce para el desarrollo de la inclusion educativa.

4.2.3.1.5. CUESTIONARIO E. EVABIMUR: DIRIGIDO AL
EQuiPO DOCENTE Y OTROS PROFESIONALES DEL AULA
ABIERTA

El cuestionario destinado a los docentes que imparten las areas de Educacién
Fisica, Artistica y Religion o Alternativa (véase apéndice V) esta formado por tres partes
que recogen diecisiete cuestiones de diferente indole. La parte A pretende recabar
informacion sobre la experiencia y formacion del entrevistado. Consta de siete
cuestiones relacionadas con el perfil profesional, la situacidn administrativa, la
experiencia docente en centros de educacion especial, en el centro actual, asi como en
el grupo actual. También recoge informacion sobre la adecuacion de su formacion inicial
para atender a los alumnos con necesidades educativas especiales graves y

permanentes, asi como la realizacion de cursos en materia de atencion a la diversidad.

La parte B esta destinada a la planificacion y desarrollo de la intervencion.
Especificamente se recogen seis cuestiones centradas en abarcar informacion sobre su
nivel de participacién en la programacion docente del aula abierta, en la elaboracion de
los Planes de Trabajo Individualizado y las Unidades Formativas. También se recoge

informacion en relacién con la coordinacién con el resto de los profesionales y familias.

El Bloque C recoge informacién sobre el grado de conformidad con afirmaciones
que resaltan el beneficio del aula abierta especializada en el proceso de aprendizaje, la
socializacién, asi como la adecuacion de su formacion para atender a las necesidades
educativas de los alumnos del aula abierta. Finalmente, este bloque se cierra con tres
cuestiones que resaltan si consideran que esta medida especifica enriquece al centro
educativo, disminuye el rendimiento académico del resto del alumnado del aula ordinaria

o favorece la inclusion nada, poco, bastante o mucho.
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4.2.3.2. PROCESO DE VALIDACION

Los cuestionarios iniciales anteriormente presentados se sometieron a un
proceso de validacion de contenido mediante el juicio de expertos (Hernandez, 2011).
En este proceso intervinieron expertos en la materia que determinaron hasta qué grado
el cuestionario media la informacion que pretendia. Los expertos poseian un
conocimiento de la materia en profundidad que les permitia hacer una valoracion
rigurosa y centrada en la tematica. Concretamente, en este estudio participaron diez
expertos en la materia y en la tematica. Estos profesionales eran expertos universitarios

en educacion inclusiva y en metodologia de la investigacion.

En relacién, a la escala de valoracién de cada uno de los cuestionarios (véase
apéndice VI), se valord el contenido, la presentaciéon y la estructura general del

cuestionario. Asimismo, se analizé el contenido y la redaccion de las preguntas.

En este sentido, los expertos en la tematica valoraron el contenido de la parte
introductoria de los cuestionarios, en relacion a si la informacion contenida en el
recuadro referida a la finalidad del cuestionario estaba clara y precisa; si consideraban
adecuadas las variables de identificacion del personal docente y no docente de atencién
a la diversidad (numero total de docentes especialistas en pedagogia terapéutica,
audicion y lenguaje y auxiliares técnicos educativos, situacion administrativa y funciones
realizadas por cada uno de ellos); y si consideraban oportunas las variables de
identificacion de las aulas abiertas especializadas (tipo y modalidad de aula abierta,

anos de funcionamiento en el centro, ciclo educativo que se imparte).

Asimismo, se llevd a cabo la valoracion de los items en cada uno de los
cuestionarios valorando del 1 al 6 cada una de las cuestiones adoptando los siguientes
valores: (1) se encuentra implicita en otras, (2) demasiado especifica, (3) convendria
concretar mas el enunciado, (4) necesidad de prescindir de esta parte o pregunta, (5)
totalmente de acuerdo con esta parte o pregunta y (6) totalmente en desacuerdo con

esta parte o pregunta.

Ademas, se realizé un analisis por expertos en Metodologia, valorando la
presentacién, la estructura general del cuestionario y el contenido y redaccion de las
preguntas a través de una escala tipo Likert con cinco opciones de respuesta (totalmente
en desacuerdo, en desacuerdo, indiferente/indeciso, de acuerdo o totalmente de
acuerdo). En relacion, a la presentacion, se establecio si el cuestionario estaba dividido
en varias partes de forma clara, la adecuacién de la presentacién del instrumento en

funcion a la tematica que se pretende evaluar, si los objetivos que se pretenden
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conseguir son claros y si se consideraba oportuna la inclusién de agradecimientos en la

presentacion.

Respecto a la estructura general del cuestionario, se valoro la coherencia entre
la tematica del cuestionario y el contenido de los items, la coherencia entre la
formulacién de las preguntas y el contenido de estas y si el nimero de items es
adecuado. Asimismo, en algunos de ellos se valoro si los datos de identificacion del
alumnado permitian la confidencialidad del sujeto. En cuanto al contenido y redaccion
de las preguntas, se analizd si el cuestionario es un instrumento sencillo para
cumplimentar, si los items utilizan un vocabulario sencillo y facilmente entendible para
el encuestado, si la formulacién de los items es adecuada, la coherencia entre los items
y las opciones de respuesta presentadas, asi como si la longitud del instrumento es

adecuada para cubrir el objetivo que se pretende en el mismo.

Finalmente se incluy6 una escala de valoracion del 1 al 10 para determinar la

adecuacion general de los cuestionarios.

4.2.4. VARIABLES

Segun Hernandez-Pina (2001, p. 27) una variable “es un atributo o caracteristica
manifiesta de un objeto o fendmeno. Se le llama asi porque puede adoptar un nimero
de valores o categorias”. A continuacién, se exponen las variables que van a ser

analizada para dar respuesta a los objetivos formulados.

Las variables predictoras de nuestro estudio varian en funcién al colectivo
analizado. En este sentido, para los Tutores del aula abierta especializada se
consideraron las siguientes variables: sexo, afios de experiencia en centros de
educacion especial, titularidad del centro, experiencia en aulas abiertas, rango de edad,
numero de cursos en el centro, niumero de cursos como PT y numero de cursos con el

grupo actual.

Respecto a los Orientadores, las variables a estudiar fueron: servicio de

orientacion, sexo, afios de experiencia, titularidad del centro y rango de edad.

En relacion con el Equipo directivo, se analizaron como variables predictoras el
cargo actual, sexo, afios de experiencia docente, titulo, afos en el cargo, tipo de aula

abierta, titularidad, especialidad y rango de edad.
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En cuanto al Equipo docente, se estudio el perfil profesional, sexo, rango de
edad, titularidad del centro, situacion administrativa, dedicacién en el Centro, rango de
horas de dedicacion en el centro, experiencia docente, dedicacién en el Centro,
experiencia docente en centros de educacion especial o aulas abiertas, experiencia

docente en el centro y numero de cursos con el grupo actual

En relacién, al Tutor del aula de referencia, se analizd la titularidad, sexo,
especialidad docente, experiencia, numero de cursos trabajados en el centro y rango de
edad.

Las variables criterio son aquellas que hacen referencia directa a nuestros
objetivos especificos de estudio. Asi, las variables criterio que conforman nuestra
investigacion son: formacion especifica que tiene los docentes, la concepcion que tienen
los docentes del aula abierta como medida especifica que favorece la inclusién, las
adaptaciones que se llevan a cabo en los elementos metodoldgicos y curriculares de los
alumnos, asi como la coordinacion docente en la respuesta educativa que se ofrece a

estos alumnos.

4.2.5. PROCEDIMIENTO

El procedimiento general que se siguid para el desarrollo de esta investigacion

podemos sintetizarlo en cinco fases que describimos a continuacion:
- Primera fase. Revision bibliografica y analisis documental.

En esta fase se realizd una amplia revision de la literatura especializada sobre el
tema objeto de investigacion a fin de delimitarla. lgualmente, y con la finalidad de dar
respuesta a los objetivos de investigacion, se analizaron los documentos especificos
recabados acerca de las aulas abiertas (datos demograficos e informes

psicopedagogicos del alumnado escolarizado).
- Segunda fase. Elaboracion de instrumentos y de preguntas para el trabajo de campo

Se llevo a cabo la elaboracion de los instrumentos de recogida de informacion
(cuestionarios). Para el disefio de los cuestionarios se siguieron las normas propuestas
por la Comisién Europea para el desarrollo de cuestionarios, las cuales conllevan el
desarrollo de una serie de fases (Cubo et al., 2011). Se elaboraron los cuestionarios,

siguiendo un proceso de juicio de expertos. Este proceso consistio en los siguientes
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pasos: a) el equipo investigador realiza una propuesta inicial; b) jueces expertos
analizan la propuesta en funcion de los criterios establecidos; y c¢) el equipo investigador
actualiza la propuesta. Posteriormente se calcularon las propiedades psicométricas de

dichos instrumentos en términos de fiabilidad (Alfa de Cronbach) y validez.

- Tercera fase. Localizacion de las fuentes de datos, identificacion de los participantes y

aplicacion de las técnicas e instrumentos de recogida de informacion

Esta fase consistio en identificar y localizar las fuentes de informacion atendiendo
a las caracteristicas de los participantes. Después se recabé informacion de los mismos,
asi como de sus instituciones, a través de las técnicas e instrumentos de recogida de

informacion.
- Cuarta fase. Andlisis de datos e interpretacion de los resultados.

Esta fase del proyecto, destinada al procesamiento, vaciado y depurado de los
datos, analisis e interpretacion de la informacion recogida a fin de dar respuesta a cada
uno de los objetivos propuestos, se llevé a cabo a través del programa estadistico SPSS

version 24.
- Quinta fase. Elaboracion del informe de investigacion.

Finalmente se procedié a la redaccién definitiva del informe de investigacion
atendiendo a la informacion recabada y los resultados obtenidos, asi como a su difusion

en foros de interés cientifico.

4.2.6 ANALISIS DE DATOS

Respecto al plan de analisis de la informacion, los datos se analizaron en funcion
de su naturaleza cuantitativa. Se utilizo el analisis descriptivo (media, desviacion tipica
y frecuencia), ya que el objetivo fue recoger datos sobre la organizacion y el
funcionamiento de las aulas abiertas especializadas como medida especifica para
conocer mejor la realidad educativa. Los métodos descriptivos son fundamentales en la
investigacion educativa, puesto que nos proporcionan datos, hechos sobre
determinados escenarios o situaciones, aspecto que nos permite configurar nuevas
teorias o investigaciones (Hernandez-Pina, 2001). La informacion obtenida fue

representada en tablas y figuras.
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Wiersma (1991) entiende por estadistica inferencial un conjunto de
procedimientos para comprobar las hipotesis objeto de estudio y la estimacion de los
parametros. En este sentido, el investigador calcula los estadisticos respecto a la
muestra, los estadisticos reflejan los parametros y los flujos muestrales vy, finalmente,
con los estadisticos calculados el investigador infiere los parametros en relacion con la
distribucion de la muestra y la probabilidad. En la estadistica inferencial encontramos
dos tipos de técnicas: las técnicas paramétricas, que precisan de unas caracteristicas
especiales de la poblacion; y las no paramétricas, que no requieren de dichas

caracteristicas.

Tras llevar a cabo un estudio de bondad de ajuste para comprobar la distribucién
normal o no normal de los datos a través de la prueba de Kolgomorow-Smirnov, los
resultados de esta prueba resultaron <.05 y, por consiguiente, se optd por la estadistica
no paramétrica. Asi, para estudiar la relacion de dos variables independientes con dos
opciones de respuesta se empled la prueba de U de Mann-Whitney, y para el estudio
de dos variables independientes con mas de dos opciones de respuesta la prueba de
Kruskal-Wallis con un nivel de significacion estadistica de p< .05. Asimismo, para
estudiar la comparacion de variables independientes con dos opciones de respuesta, se
utilizé la media. En cambio, para la comparacion de items independientes con opciones
multiples se empled la prueba de Bonferroni con un nivel de significacion estadistica de
p< .05.

Para el analisis de los datos cuantitativos se empled el paquete estadistico SPSS

version 24.
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CAPITULO 5. PRESENTACION DE LOS RESULTADOS

Los nifios necesitan mas que nunca acostumbrarse pacientemente mirando como se
arrastra un caracol, observando como una flor crece, cémo una gota de lluvia resbala
por el cuerpo de un ciempiés peludo, viendo aparecer un brote, regando las plantas,
recogiendo las setas con agradecimiento y dando de comer a los péajaros. Los nifios
deben aprender a levantar la vista hacia el cielo de vez en cuando, como lo haciamos
nosotros cuando nos tumbabamos en la hierba que nos “picaba” y nos hacia cosquillas
detras de las piernas y de las orejas y nos imaginabamos que las nubes tenian forma
de dinosaurios y de conejos. Los nifios deben volver al bosque al que ibamos nosotros

de pequerios, subirse a los arboles y esconderse detras de los helechos.

(L" Ecuyer, 2015)
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INTRODUCCION

En este capitulo se van a presentar los resultados extraidos tras la recogida de
informacion en los diferentes colegios de Educacion infantil y Primaria de la Region de
Murcia, que tienen como medida especifica de atencion a la diversidad recogida en el
plan de atencién a la diversidad de su centro la implantacion de aulas abiertas

especializadas.

La presentacion de los resultados se va a realizar en funcion de los objetivos
especificos de estudio. De este modo, en primer lugar, aparecera la identificacion de la
formacion especifica que tiene el profesorado en el ambito de la educacién inclusiva; en
segundo lugar, la valoracién de nivel de coordinacion que tienen los docentes en la
respuesta educativa que se otorga al alumnado escolarizado en las aulas abiertas
especializadas; en tercer lugar, se examinara la planificacion de los elementos
metodoldgicos y curriculares implicados en el proceso de ensefianza y aprendizaje; v,
en ultimo lugar, analizaremos la valoracion que los docentes otorgan a las aulas abiertas

como medida especifica de atencion a la diversidad.

Para ello, previamente, hemos agrupado los items de los cuestionarios en
funcion de los objetivos planteados. Los datos se describen, en primer lugar, a partir de
la estadistica descriptiva (media, porcentajes y desviacion tipica). Y, en segundo lugar,
a partir de un analisis inferencial para determinar si las variables establecidas como
predictoras presentan diferencias significativas. Estos datos se han tomado como

referencia para hacer la discusion de la informacion.

5.1. RESULTADOS OBJETIVO ESPECIFICO 1. IDENTIFICAR LA FORMACION
ESPECIFICA QUE TIENE EL PROFESORADO EN EL AMBITO DE LA
RESPUESTA A LAS NECESIDADES DE APRENDIZAJE DEL ALUMNADO
ESCOLARIZADO EN LAS AULAS ABIERTAS ESPECIALIZADAS

En cuanto a la percepcion que tienen los docentes sobre la idoneidad de su
formacion inicial, si observamos la Tabla 14, podemos establecer que el 67% de los
Tutores del aula abierta considera que su formacion inicial para ejercer la labor de tutoria
es adecuada frente al 33% que establece que no es adecuada. Asimismo, el 75% de los
Tutores del aula de referencia considera que no es adecuada su formacion inicial frente

al 25% que establece que si lo es.
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Tabla 14

Percepcion que tienen los tutores de las aulas abiertas (TAA) y los tutores del aula de
referencia (TAR) sobre su formacion inicial

Considera que su formacién inicial ha sido adecuada para trabajar con alumnos
con NEE graves y permanentes.

N % M D
Si No
Tutor aula abierta 88 67 33 1.67 473
Tutor aula de referencia 108 25 75 1.25 435

Estas diferencias en las percepciones de la formacion inicial de los tutores del
aula abierta, no es estadisticamente significativa atendiendo a la variable género (p =
.502), la edad (p = .242), los afos de experiencia en centros de educacion especial (p =
473), los cursos de experiencia en el aula abierta (p = .840), el nUmero de cursos en el
centro (p = .813), el nimero de cursos como PT (p = .261), ni el nUmero de cursos con
el grupo actual de alumnos (p = .576). En cambio, si realizamos un analisis sobre la
titularidad de centro podemos apreciar como hay diferencia entre la percepcion que
realizan los tutores del aula abierta de centros concertados y de los de centros publicos
(U= 2131.0; p = .033), determinando que los docentes en centros concertados

manifiestan una valoraciéon mas positiva (X = 1.81; DT = .397).

Atendiendo a las variables predictoras, respecto a los Tutores del aula de
referencia, podemos determinar que estas respuestas no se ven influenciadas por las
variables género (p = .053), titularidad (p=.080), edad (p= .858), especialidad (p = .287),

experiencia (p = .590) y el numero de cursos en el centro (p = .354).

En cuanto al Equipo docente, como puede apreciarse en la Tabla 15, el 15.8%
establece que su formacion inicial no es nada adecuada, el 4.9% poco adecuada, el
32.7% bastante y el 7.7% que es mucho. Estos datos nos arrojan que, en general, los

Tutores del aula abierta tienen mejor percepcién sobre su formacion inicial.
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Tabla 15

Percepcion del Equipo docente sobre su formacioén inicial

Considera que su formacion inicial ha sido adecuada para trabajar con
alumnos con necesidades educativas especiales graves y

permanentes.
N % M D
Nada Poco Bastante Mucho
196 15.8 43.9 32.7 7.7 2.32 .831

Atendiendo a las variables criterio objeto de estudios podemos determinar que
el género (p = .125), la edad (p = .365), el numero de horas de dedicacién en el centro
(p = .141), la experiencia en centro de educacion especial (p = .546) y los cursos con el
grupo actual (p = .827) son variables que no presentan diferencias estadisticamente
significativas. En cambio, atendiendo el perfii podemos determinar que existen
diferencias estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 58149; gl = x (valores de la
variable - 1); p =.001), al comparar la categoria otros maestros con los maestros de AL
(p = .001), donde los especialistas de AL tienen una valoracion mas elevada sobre su
formacién inicial (X = 2.64; DT = .705). También existen diferencias estadisticamente
significativas entre el perfil otros maestros y ATE (p = .001), realizando una mayor

valoracion sobre su formacion inicial los ATE (X = 2.76; DT= .916).

Asimismo, se han identificado otras diferencias estadisticamente significativas
entre otros perfiles profesionales que se sefalan a continuacién: otros maestros con
fisioterapeutas (p = .005), realizando una mayor valoracion estos ultimos (X = 2.78; DT
= .667); otros maestros con otros PT (p = .017), teniendo valores mas elevados el perfil
otros PT (X = 3; DT = .816); maestros de religion con AL (p = .005), presentando una
mayor valoracion los especialistas en AL (X = 2.64 ; DT = .705); maestros de religion
con ATE (p = .002), realizando una mayor valoracion los ATE (X = 2.76; DT = .916);
maestros de educacion artistica con AL (p <.001), realizando una mejor valoracién estos
ultimos (X = 2.64 ; DT = .705); maestro de educacion artistica (p < .001) y educacion
fisica (p = .033) con ATE, realizando una mayor valoracion los ATE (X = 2.76; DT =
.916).

Respecto a la titularidad del centro podemos apreciar que existen diferencias
estadisticamente significativas (U = 5175; p = .025), siendo los especialistas de los

colegios concertados los que aprecian una valoracién mas positiva sobre su formacion
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inicial (X = 2.49; DT = .851). En relacion, al tiempo de dedicacion, también apreciamos
diferencias estadisticamente significativas (U = 4165.0; p = .001), siendo los
profesionales a tiempo parcial los que consideran que presentan una formacién inicial
mas adecuada para dar respuesta a las necesidades (X = 2.68; DT = .789). En cuanto
a la situacion administrativa, también se hallan diferencias estadisticamente
significativas (chi-cuadrado = 20087.0; gl = x (valores de la variable - 1); p = .010),
encontrandose estas diferencias entre otras situaciones no mencionadas y los no
funcionarios en Centros Concertados (p = .029), siendo estos ultimos los que presentan
una mejor valoracioén (X = 2.39 ; DT = .833); otras situaciones y los interinos (p = .012),
siendo estos ultimos los que presentan una mejor valoracion (X = 2.50; DT = .797);
otras situaciones y contratado (p = .009), realizando una mejor valoracién de su

formacion inicial los contratados (X = 2.53; DT = .879)

Llegado a este punto, podemos resaltar que los Tutores del aula abierta tienen,
en general, una valoracion mas positiva de su formacioén inicial para atender a las

necesidades educativas que los Tutores del aula de referencia (véase Figura 41).

Figura 41

Percepcion de los TAA y TAR sobre su formacioén inicial
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Asimismo, mas de la mitad del equipo docente también considera que su
formacion inicial es nada o poco adecuada (59.7%) como puede apreciarse en la Figura
42.
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Figura 42

Percepcion del Equipo docente sobre la idoneidad de su formacién inicial
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También hemos obtenido informacién sobre si consideran que el centro favorece
su formacion permanente. En este sentido, el 92% de los Tutores del aula abierta
consideran que si se favorece frente al 8% que establece que no. En cambio, el 79.4%
de los Tutores del aula de referencia considera que el centro si que favorece su
formacion permanente frente al 20.6% que determina que el centro no favorece su

formacion. Estos datos son recogidos en la Tabla 16.

Tabla 16

Percepcion de los TAA y TAR sobre el apoyo del Centro

El centro favorece su formacion permanente en relacion a las necesidades
del alumnado adscrito a su aula.

N % M D
Si No
Tutor aula abierta 88 92 8 1.92 272
Tutor aula de referencia 107 79.4 20.6 1.79 406

Respecto a los Tutores del aula abierta, atendiendo al género (p = .723), la
titularidad (p = .208), el rango de edad (p = .143), la experiencia en centros de educacion
especial (p = .636), la experiencia en aulas abiertas (p = .645), el nUmero de cursos en

el centro (p = .200) y el numero de cursos con el grupo actual (p = .067), no se hallan
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diferencias estadisticamente significativas en cuanto a la percepcion que tienen sobre

si el centro favorece su formacion.

Respecto a los Tutores del aula de referencia, entre las variables predictora
objeto de estudio, solo encontramos diferencias significativas entre la variable titularidad
(U =1648500; p =.001), siendo los docentes de los centros concertados los que realizan
mas cursos de formacion (X = 1.97; DT = .164). Sin embargo, el género (p = .763), la
edad (p = .512), la especialidad (p = .548), la experiencia (p = .912) y el nUmero de

cursos en el centro (p = .164) no presentan diferencias estadisticamente significativas.

Como puede apreciarse en la Figura 43, los Tutores del aula abierta consideran,
en mayor medida que los tutores de las aulas de referencia, que el centro favorece su

formacion.

Figura 43

Percepcion de los TAA y TAR sobre el apoyo del Centro en su formacion
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Asimismo, como se recoge en la Tabla 17, el 7.3% del Equipo docente establece
que el centro no favorece nada su formaciéon permanente, el 25.9% poco, el 48.7%

bastante y el 18.1% mucho.

181



Capitulo 5. Presentacion de resultados

Tabla 17

Percepcion del Equipo docente sobre si el centro favorece su formacion

El centro favorece su formacion permanente en relacion a las
necesidades del alumnado destinatario del aula abierta

N % M D
Nada Poco Bastante = Mucho
193 7.3 25.9 48.7 18.1 2.78 827

Asi, podemos determinar que el género (p = .243), el perfil (p =.318), la edad (p
=.901), el tiempo de dedicacion (p = .894), los rangos de horas de dedicacion (p = .208),
la experiencia en centros de Educacion Especial (p = .203), los afios en el centro (p =
.054) y los afos con el curso actual (p =.591) no suponen diferencias estadisticamente
significativas. Sin embargo, atendiendo a la titularidad del centro encontramos
diferencias estadisticamente significativas (U = 5866; p = .000), siendo los docentes de
los colegios concertados los que consideran que el centro favorece su formacion (X =
3.14; DT = .733). Asimismo, la situacion administrativa si presenta diferencias
estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 27174, gl = x (valores de la variable - 1);
p = .001). Estas diferencias las encontramos entre el funcionario definitivo y los no
funcionarios en centros concertados (p = .001), siendo estos ultimos los que presentan
una mayor valoracion (X = 3.29; DT = .680); asi como entre el interino y los no
funcionarios de los centros concertados (p = .025), siendo los no funcionarios de los
colegios concertados los que consideran en mayor media que el centro favorece su
formacion (X = 3.29; DT = .680).

A continuacion, en la Figura 44 se recoge la percepcion que tiene el Equipo

docente sobre si el centro favorece su formacién permanente.
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Figura 44

Percepcion del Equipo docente sobre el apoyo del centro en su formacién permanente
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Respecto a la realizacién de cursos en el ambito de las necesidades educativas
especiales, como se aprecia en la Tabla 18, el 96.6% de los Tutores del aula abierta
resalta que ha realizado cursos en materia de atencién a la diversidad frente al 3.4%
que establece que no ha llevado a cabo actividades de formacién. En cambio, si
atendemos a los Tutores del aula de referencia el 51.9% de los entrevistados no ha
realizado cursos en materia de necesidades educativas especiales frente al 48.1% que

si que ha realizado.

Tabla 18

Realizacién de cursos por parte de los TAA y TAR en materia de atencion a la diversidad

¢ Ha realizado cursos de formacion en el ambito de las necesidades
educativas especiales?

N % M D

Si No
Tutor aula abierta 87 96.6 34 1.97 184
Tutor aula de referencia 108 48.1 51.9 1.48 502

Respecto a los Tutores del aula abierta, el analisis inferencia realizado en cuanto
a variables como el género (p = .190), la titularidad (p = .933), la edad (p = .200), los
anos de experiencia (p = .774), la experiencia en aulas abiertas (p = .870), el numero de
cursos en el centro (p = .550), el numero de cursos como PT (p =.716) y los afios con
el grupo actual (p = .922), determina que no existen diferencias estadisticamente

significativas.
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Si atendemos a los Tutores del aula de referencia, con relacién a las variables
género (p = .153), la edad (p = .697), la especialidad (p = .766) y al nimero de cursos
en el centro (p = .251) podemos apreciar que el nivel de significacion no es significativo.
Sin embargo, la variable titularidad (U = 2498; p = .012) y la experiencia (chi-cuadrado
= 9522; gl = x (Valores de la variable - 1); p = .023), si que presentan diferencias
estadisticamente significativas, ya que son los docentes de los colegios concertados los
que tienen mas cursos que los que estan en centros pubicos (X = 1.65; DT = .484).
Asimismo, los profesores que estan ejerciendo entre 6-10 afos tienen mas cursos en
materia de atencion a la diversidad que sobre los que tienen de 1-5 afios (X = 1.76; DT
= .437).

En cuanto al nUmero de cursos o actividades de formacion que han llevado en el
ambito de las necesidades educativas especiales, en la Tabla 19 se aprecia que el 3.6%
de los Tutores del aula abierta no ha realizado ningun curso en materia de atencion a la
diversidad, el 3.3% ha realizado en torno a 1-5 cursos, el 26.5% entre 6-10 cursos, el
20.5% entre 11-15 cursos y el 18.1 % ha realizado mas de 15 cursos. Asimismo,
atendiendo a los Tutores del aula de referencia, el 3.5% establece que no ha realizado
ningun curso de formacion en materia de atencion a la diversidad, el 53.8% entre 1-5
cursos, el 6.3% entre 6-10, el 1.3% entre 11-15y el 1.3% mas de 15.

Tabla 19

Numero de cursos realizados por el TAA y el TAR en el ambito de la atencién a la
diversidad

Numero de cursos o actividades de formacion

N % M D

0 1-5 6-10 11-15 Mas 15
TAA 83 3.6 31.3 26.5 20.5 18.1 3.18 1.170
TAR 80 37.5 53.8 6.3 1.3 1.3 1.75 738

Atendiendo a las variables objeto de estudio, podemos constatar, con relacion a
los Tutores del aula abierta, que el género (p = .430), la titularidad (p = .794), los afios
de experiencia en centros de educacion especial (p = .052) no son variables que
presenten diferencias significativas. En cambio, atendiendo a la edad podemos

determinar como si que hay diferencias estadisticamente significativas (chi-cuadrado =
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9.684; gl = x (valores de la variable - 1); p= .035). Asi, podemos establecer que estas
diferencias se encuentran entre el grupo de 20-30 afios y los de mayores de 50 afos,
siendo los mayores de 50 afos los que han realizado mayor niumero de cursos (X =
3.87; DT= 1.185).

Asimismo, la experiencia en aulas abiertas también presenta diferencias
estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 10.050; gl = x (valores de la variable -
1); p = .040). En este sentido, existen diferencias estadisticamente significativas entre
los que no tienen ninguna experiencia en aulas abiertas y los que llevan trabajando entre
6-10 afios (p = .044), entre los que tienen de 1-5 afos de experiencia y los que tienen
entre 6-10 anos (p = .044), siendo las personas con experiencia entre 6 -10 afios los

que han realizado mayor numero de cursos (X = 3.77; DT = .832).

Ademas, el numero de cursos realizados en materia de atencion a la diversidad
presenta diferencias en cuanto al numero de cursos en el centro (chi-cuadrado = 13.637;
gl = x (valores de la variable - 1); p = .003), estando las diferencias entre los que estan
de 1 a 5 afios en el centro y los que estan entre 6-10 afios (p=.007), realizando mas
cursos los que estan en el centro entre 6-10 afos (X = 3.78; DT = 1.085). El numero de
cursos realizados en materia de atencion a la diversidad también presenta diferencias
respecto a los afios como PT (chi-cuadrado = 11.419; gl = x (valores de la variable -1);
p = .022). En este sentido, las diferencias estan entre los que no cuentan con ningun
curso de experiencia y entre los que tienen entre 6-10 afios como PT (p = .040), siendo
los que menos experiencia tienen los que realizan mas cursos de formacion en materia
de atencion a la diversidad (X = 3.62; DT = 1.024).

El nimero de cursos con el grupo actual también presenta diferencias
significativas respecto al numero de cursos realizados en materia de atencion a la
diversidad ((chi-cuadrado = 15.821; gl = x (valores de la variable — 1; p = .003). En este
sentido, las diferencias estan entre los que tienen 1-5 afios con el grupo y los que llevan
(p =.005), siendo mayor el numero de cursos realizados en el colectivo de 6-10 afios (X
=4.14; DT =1.027).

Con relacion a los Tutores del aula de referencia, si realizamos un estudio
inferencial en cuanto al género (p = .056), la titularidad (p = .055), la edad (p = .613), la
especialidad (p = 1.000), la experiencia (p = .094) y el numero de cursos en el centro (p
= .632), podemos determinar que no existe una relacion estadisticamente significativa

entre las variables objeto de estudio.

185



Capitulo 5. Presentacion de resultados

A continuacion, en la Figura 45 se recoge el numero de cursos realizado por los
Tutores del aula abierta y los Tutores de aula de referencia en el ambito de la atencion

a la diversidad.

Figura 45

Numero de cursos realizados por el TAA y TAR en el ambito de la atencion a la
diversidad

60.0% 53,8%
50,0%

40.0% 37,50/0

31,3%
30,0% 26,5%

20,5%
20.0% 18,1%

10,0% 6.3%
3,6% 1.3% 1.3%

0,0%
O cursos 1-5cursos 6-10 cursos 11-15 Mas de 15
cursos cursos

TAA B TAR

Si atendemos a la realizacion de cursos en la actualidad, podemos establecer
que el 60.20% de los Tutores del aula abierta establece que no esta realizando ningun
curso en la actualidad frente al 39.8% que resalta que si esta llevando a cabo cursos de
formacion en el momento de la recogida de informacion. Respecto a los Tutores del aula
de referencia, el porcentaje de los encuestados que esta realizando cursos en la
actualidad disminuye considerablemente ya que, el 94.4% establece que no recibe

cursos frente al 5.6% que si, como puede apreciarse en la Tabla 20.
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Tabla 20

Realizacion de cursos por el TAA y TAR en materia de atencion en la diversidad en la
actualidad

¢ Realiza, en la actualidad, algun curso de formacion en el ambito de
las necesidades educativas especiales?
N % M D
Si No
Tutor aula abierta 88 39.8 60.2 140 492
Tutor aula de referencia 108 56 944 1.06 .230

Realizando el estudio inferencial podemos determinar que, atendiendo al género
(p = .658), a la titularidad del centro (p = .306), al rango de edad (p = .334), a la
experiencia en centros de educacion especial (p = .662), la experiencia en aulas abiertas
(p = .205), la experiencia en el centro (p = .226), la experiencia como PT en centros
ordinarios (p = .296) y la experiencia con el grupo actual (p = .205) no se hallan
diferencias estadisticamente significativas. Asimismo, respecto a los Tutores del aula de
referencia, atendiendo a la variable género (p = .104), la titularidad (p = .961), la edad
(p = .859), la especialidad (p = .916), la experiencia (p =.079) y el nUmero de cursos en
el Centro (p = .402) tampoco hay evidencias de que presenten diferencias

estadisticamente significativas.

Llegado a este punto, podemos establecer que los Tutores del aula abierta estan
realizando mas cursos en la actualidad que los Tutores del aula de referencia, como

puede apreciarse en la Figura 46.

Figura 46

Realizacion de cursos por el TAA y TAR en materia de atencion en la diversidad en la
actualidad

100,0% 94,4%
60,2%
50,0% 39,8%
5,6%
0,0%
Si No
TAA BTAR
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En cuanto al numero de cursos realizados en la actualidad, encontramos que el
70.6% de los Tutores del aula abierta estan realizando un curso, el 17.6% esta llevando
a cabo 2 cursos, asi como 3 y 4 cursos lo esta desarrollando el 5.9% respectivamente,
por lo que un 100% de los entrevistados que esta realizando cursos se situan entre la
realizacion de 1-5 cursos como se puede apreciar en la Tabla 21. En cambio, atendiendo
al Tutor del aula de referencia podemos determinar como el 91.2% no esta realizando

ningun curso y el 8.8% entre 1-5 cursos.

Tabla 21

Numero de cursos realizados en la actualidad por los TAA y TAR en la actualidad

Numero de cursos o actividades de formacion en la actualidad

N % M D
0 1-5 6-10 Mas 10
Tutor aula abierta 34 0 100 0 0 1.47 .867
Tutor aula referencia 68 91.2 8.8 0 0 1.09 .286

Atendiendo a las variables predictoras objeto de estudio podemos determinar,
con relacion a los Tutores del aula abierta, que las variables género (p = .819), la
titularidad (p = .616), la edad (p = .729), los afios de experiencia en centros de educacion
especial (p = .804), asi como los afios con el grupo actual no presentan diferencias
estadisticamente significativas (p = .710). No obstante, el numero de cursos como PT si
que experimentan diferencias estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 14385; gl
= X (valores de la variable - 1); p = .006). En este sentido, si realizamos un estudio
podemos determinar que las diferencias estan entre los que no han trabajado como PT
en un centro de inclusién y los que llevan entre 1-5 afios (p = .004), realizando mas

cursos en la actualidad los que no han trabajado ningun curso (X = 2.40; DT = .548).

En cuanto a los Tutores del aula de referencia, el estudio inferencial demuestra
que no existen diferencias estadisticamente significativas atendiendo al género (p =
.100), la titularidad (p = .797), la edad (p = .788), la especialidad (p = 789.), la experiencia

(p =.198) y el numero de cursos en el centro (p = .478).

Por tanto, se puede determinar que los Tutores del aula abierta realizan mas
cursos que los Tutores del aula de referencia en la actualidad como puede apreciarse
en la Figura 47.
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Figura 47

Numero de cursos realizados por el TAA y TAR en la actualidad
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Respecto al Equipo docente, tal y como se releja en la Tabla 22, el 44.9% de los
encuestados establece que no ha realizado ni esta realizando cursos en materia de

atencion a la diversidad frente al 55.1% que si.

Tabla 22

Realizacién de cursos en materia de atencion a la diversidad por parte del Equipo
docente

¢ Ha realizado o esta realizando cursos de formacion
en el ambito de las necesidades educativas

especiales?
N % M D
Si No
196 551 449 1.55 499

El estudio inferencial realizado en funcion de variables como el género (p =.122),
la edad (p = .637), el rango de horas de dedicacion (p = .880), la experiencia en centros
de educacion especial (p = .158), los afos en el centro (p = .262) y los cursos con el
grupo actual (p = .341) no recogen diferencias estadisticamente significativas. En
cambio, atendiendo al perfil, podemos considerar que existen diferencias significativas

(chi-cuadrado = 43.452; gl = x (valores de la variable -1); p < .001). Estas diferencias las
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apreciamos entre el maestro de educacion artistica y el ATE (p = .023) realizando mas
cursos el ATE (X =1.68; DT =.471); el maestro de educacion artistica y el fisioterapeuta
(p = .045), desarrollando mas cursos el fisioterapeuta (X = 1.89; DT = 333); y el maestro
de educacion fisica y el de AL (p = .001), realizando mas cursos este ultimo (X = 1.81;
DT =.398).

Respecto a la titularidad también apreciamos diferencias significativas entre los
centros concertados y publicos (U =5163; p =.017), siendo los docentes de los colegios
concertados los que realizan una mayor valoracion (X=1.67; DT = .475). Asimismo,
también existen diferencias en funcion de la dedicacion docente (U = 3903; p = .009),
pues los docentes que se encuentran a tiempo parcial realizan mas cursos que los que
estan a tiempo completo (X = 1.73.; DT = .449). En cuanto a la situacion administrativa
también encontramos diferencias estadisticamente significativas (chi-cuadrado =
16.015; gl = x (valores de la variable -1); p = .042). Las diferencias se encuentran entre
los interinos y los docentes en otras situaciones (p = .034)), siendo los interinos los que
realizan mas cursos (X = 1.63; DT = .489) respecto a los no funcionarios en centros
concertados (p = .032), el contratado (p = .019) y las comisiones de servicios
humanitarias (p = .036). Ademas, el funcionario definitivo realiza menos cursos que el
interino (p = .033), el no funcionario en centros concertados (p = .027) y el contratado (p
=.011) (X =1.63; DT = .489).

En relacion con el nimero de cursos realizado o que estan desarrollando, el
33.3% del Equipo docente establece que no ha realizado ningun curso, el 45.4% ha
realizado entre 1-5, el 9.2% entre 6-10 y mas de 10 el 12.1% como puede apreciarse en
la Tabla 23.

Tabla 23

Numero de cursos que el Equipo docente esta desarrollando o ha realizado en materia
de atencion a la diversidad

Numero de cursos o actividades de formacion
N % M D
0 1-5 6-10 Mas 10
196 33.3 454 9.2 12.1 2.00 .956
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Realizando el analisis inferencial de variables podemos determinar que el género
(p=.069), la edad (p = .823), la situacion administrativa (p = .265), los afios en el centro
(p = .466) y el numero de cursos con el actual grupo (p = .215) no presentan diferencias
estadisticamente significativas. Las diferencias las encontramos en la variable perfil (chi-
cuadrado = 30.041; gl. = x (valores de la variable - 1); p < .001), concretamente entre
los maestros de educacion artistica y AL (p = 000), siendo los maestros de AL los que
realizan mas cursos (X = 2.55; DT = 1.064). En cuanto a la titularidad (U = 2746; p =
.047), siendo los especialistas de los centros concertados los que realizan mas cursos
de formacion que los de los centros publicos (X=2.15; DT=.872). Asimismo, el tiempo
de dedicacion también presenta diferencias en cuanto al nimero de cursos de formacion
(U =2002; p =.009), siendo los docentes que se encuentran a tiempo parcial los que

realizan un mayor numero de curso (X= 2.37; DT= .884).

El rango de horas de dedicacion también presenta diferencias estadisticamente
significativas (chi-cuadrado = 11.233; gl = x (valores de la variable -1); p = .011),
concretamente entre el grupo de mas de 30 horas y los de 11 a 20 (p = .008), siendo las
personas que estan mas de 30 horas las que realizan mas cursos que los que estan
entre 11 a 20 horas, asi como los que se encuentran de 21 a 30 horas (X = 3.50; DT =
.837). La experiencia en centros de educacion especial también presenta diferencias
significativas (chi-cuadrado = 13.174; gl = x (valores de la variable - 1); p = .004). Estas
diferencias se dan entre los que estan en el centro entre 1-5 afios y mas de 15 afios (p
= .004), siendo los que llevan trabajando mas de 15 afos los que han realizado mas

cursos de formacion en materia de atencion a la diversidad (X = 2.83; DT = 1.249).

Asimismo, tal y como se contempla en la Tabla 24, el 52% del Equipo docente
resalta que no tiene necesidades para mejorar su formacion, el 41.1% poco, el 44.8%

bastante y el 8.9% mucho.

Tabla 24

Percepcion del Equipo docente sobre sus necesidades para mejorar su formacion.

Presenta necesidades de formacion para atender a las
necesidades y particularidades del alumnado del aula

abierta
N % M D
Nada Poco Bastante Mucho
192 5.2 411 44.8 8.9 2.57 727
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En esta linea, haciendo el estudio inferencial podemos determinar que no existen
diferencias estadisticamente significativas en cuanto al género (p = .394), la edad (p =
.559), la titularidad (p = .056), el tiempo de dedicacion (p = .894), la situacién
administrativa (p = .096), el rango de horas de dedicacion (p = .599), la experiencia en
centros de educacion especial (p = .095), los afos en el centro (p = .0145) y los cursos

con el grupo actual (p = .068).

5.2. RESULTADOS OBJETIVO ESPECIFICO 2. VALORAR EL NIVEL DE
COORDINACION QUE TIENEN LOS DOCENTES EN LA RESPUESTA
EDUCATIVA QUE SE OTORGA AL ALUMNADO ESCOLARIZADO EN LAS
AULAS ABIERTAS ESPECIALIZADAS.

A continuacion, se recogen los resultados con relacion al nivel de coordinaciéon
entre los diferentes profesionales que intervienen en la respuesta educativa de estos
alumnos entre los que resaltamos la coordinacion con los especialistas en audicion y
lenguaje, el equipo docente del aula abierta, el Auxiliar Técnico Educativo,
fisioterapeutas, tutores del aula abierta, equipo de apoyo a la diversidad, orientador,
profesionales de asociaciones, padres/madres o tutores legales del alumnado y los

tutores del aula de referencia.

Respecto al numero de reuniones de los Tutores del aula abierta con el resto de
los profesionales, podemos determinar con relacion al numero de reuniones llevadas a
cabo con el resto de los profesionales, que el 2.3% de los entrevistados establece que
no realiza ninguna reunion, el 17% entre una y dos reuniones, el 6.8% entre tres
reuniones y 73.9% mas de tres al trimestre con el especialista en AL. Asimismo, en
cuanto al nimero de reuniones con el resto del Equipo docente, el 4.5% de los
encuestados establece que no realiza ninguna reunién, el 45.5% entre una y dos

reuniones, el 11.4% entre tres reuniones y 38.6% mas de tres.

En cuanto a los ATE, el 10.3% establece que no realiza ninguna reunion, el 8%
de 1 a 2 reuniones, el 2.3% 3 y el 79.3% mas de tres. Respecto al numero de reuniones
que llevan a cabo los Tutores del aula abierta con los fisioterapeutas, el 31.3% establece
que no realiza ninguna reunion, el 33.7% de 1 a 2 reuniones, el 10.8% 3 reuniones y el
24.1% mas de tres. En relacién, al niumero de reuniones que llevan a cabo los Tutores
del aula abierta con los tutores del aula de referencia, el 19.2% establece que no realiza
ninguna reunion, el 52.6% de 1 a 2 reuniones, el 7.7% 3 reuniones y el 20.5% mas de

tres.
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Respecto al numero de reuniones que llevan a cabo los Tutores del aula abierta
con el equipo de apoyo a la diversidad, el 24.4% establece que no realiza ninguna

reunion, el 32.6% de 1 a 2 reuniones, el 10.5% 3 reuniones y el 32.6% mas de tres.

En cuanto al numero de reuniones que llevan a cabo los Tutores del aula abierta
con el orientador, el 9.2% establece que no realiza ninguna reunion, el 32.2% de 1 a 2
reuniones, el 14.9% 3 reuniones y el 43.7% mas de tres. Respecto al numero de
reuniones que llevan a cabo los tutores del aula abierta con los profesionales de las
asociaciones, el 13.8% establece que no realiza ninguna reunion, el 63.2% de 1 a 2

reuniones, el 5.7% 3 reuniones y el 17.2% mas de tres.

En relacién con el niumero de reuniones que llevan a cabo los tutores del aula
abierta con los padres o tutores legales, el 68.2% de 1 a 2 reuniones, el 11.4% 3

reuniones y el 20.5% mas de tres como puede apreciarse en la Tabla 25.

Tabla 25

Estadisticos descriptivos sobre el numero de reuniones entre el TAA y otros
profesionales

¢ Cuantas veces se reune al trimestre (para tratar asuntos del alumnado del aula
abierta) con...?

N % M D
Ninguna 102 3veces Masde3

AL 88 23 17 6.8 73.9 3.52 .857
ED 88 4.5 45.5 11.4 38.6 2.84 1.004
ATE 87 10.3 8 23 79.3 3.51 1.022
FISIO 83 31.3 33.7 10.8 241 228 1.151
TAR 78 19.2 52.6 7.7 20.5 229 1.008
AD 86 24.4 32.6 10.5 32.6 251 1.286
Orientador 87 9.2 32.2 14.9 43.7 293 1.065
Asociacion 87 13.8 63.2 5.7 17.2 226 .908
Familia 88 0 68.2 11.4 20.5 2.52 .816

El estudio inferencial realizado en funcién de variables como el género (p = .216),
la edad (p = .816), los afios de experiencia en centros de educacion especial (p = .547),
la experiencia en otras aulas abiertas (p = .414), el nimero de cursos en el centro (p =
.147), el numero de cursos como PT (p = .888) y los afios con el grupo actual (p = .233),
determina que son variables que no presentan diferencias estadisticamente

significativas. Sin embargo, la titularidad si que presenta diferencias estadisticamente
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significativas (U= 605500; p = .001), siendo los Tutores del aula abierta de los colegios

publicos los que llevan a cabo mas reuniones con el AL (X = 3.73; DT = .726),

En cuanto a las reuniones con el resto del equipo docente del aula abierta,
atendiendo al género (p = .570), la edad (p = .051), los afios de experiencia en centros
de educacion especial (p = .503), la experiencia en otras aulas abiertas (p = .143), el
nuamero de cursos en el centro (p = .161), el numero de cursos como PT (p =.428) y los
anos con el grupo actual (p = .801), son variables que no presentan diferencias
estadisticamente significativas. En cambio, la titularidad si que presenta diferencias
estadisticamente significativas, en relacién con el numero de reuniones que realizan con
los Tutores del aula abierta con el resto del equipo docente (U = 1224; p = .002), siendo
los docentes de los colegios concertados los que llevan a cabo mas reuniones (X = 3.28;
DT =.924).

Respecto a las reuniones con los ATE, atendiendo al género (p = .959), la
titularidad (p = .197), la edad (p = .388), los afos de experiencia en centros de educacion
especial (p =.115), la experiencia en otras aulas abiertas (p = .894), el nimero de cursos
en el centro (p = .378), el numero de cursos como PT (p = .508) y los afios con el grupo
actual (p = .556), podemos determinar que no existen diferencias estadisticamente

significativas.

En relacion con las reuniones establecida con los fisioterapeutas, atendiendo al
género (p = .345), la titularidad (p = .255), la edad (p = .520), los afios de experiencia en
centros de educacion especial (p = .546), la experiencia en otras aulas abiertas (p =
.907), el numero de cursos en el centro (p = .395), el numero de cursos como PT (p =
.383) y los afos con el grupo actual (p = .493), podemos determinar que no existen

diferencias estadisticamente significativas.

En este sentido, en cuanto a la coordinacion con los Tutores del aula de
referencia, realizando un andlisis inferencial podemos determinar como el género (p =
.500), la titularidad (p = .236), la edad (p = .792), los afios de experiencia en centros de
educacién especial (p = .523), la experiencia en otras aulas abiertas (p = .101), el
nuamero de cursos en el centro (p = .861), el nUmero de cursos como PT (p =.668) y los
anos con el grupo actual (p = .699), son variables que no presentan diferencias

estadisticamente significativas.

En cuanto a las reuniones entre los Tutores del aula abierta y el equipo de apoyo
a la atencion a la diversidad, atendiendo al género (p = .875), la titularidad (p = .892), la

edad (p = .915), los afios de experiencia en centros de educacion especial (p = .841), la

194



Capitulo 5. Presentacion de resultados

experiencia en otras aulas abiertas (p = .467), el nuUmero de cursos en el centro (p =
.667), el numero de cursos como PT (p = .172) y los afios con el grupo actual (p = .446)
podemos determinar que son variables que no presentan diferencias estadisticamente

significativas.

Respecto al género (p = .214), la titularidad (p = .606), la edad (p = .223), los
anos de experiencia en centros de educacion especial (p = .837), la experiencia en otras
aulas abiertas (p = .304), el numero de cursos en el centro (p = .619), el numero de
cursos como PT (p = .982) y los afios con el grupo actual (p = .592) son variables que
no presentan diferencias estadisticamente significativas si consideramos las reuniones

establecidas entre el Tutor del aula abierta y el orientador.

El estudio inferencial realizado con relacién a las reuniones llevadas a cabo entre
el Tutor del aula abierta y las asociaciones, respecto a variables como el género (p =
.236), la titularidad (p = .395), la edad (p = .992), los afios de experiencia en centros de
educacién especial (p = .562), la experiencia en otras aulas abiertas (p = .117), el
nuamero de cursos en el centro (p = .665), el numero de cursos como PT (p =.726) y los
anos con el grupo actual (p = .474), determina que son variables que no presentan

diferencias estadisticamente significativas.

La coordinacion entre el Tutor del aula abierta con las familias, atendiendo al
género (p = .361), la titularidad (p = .120), la edad (p = .829), los afios de experiencia en
centros de educacion especial (p = .543), la experiencia en otras aulas abiertas (p =
.853), el numero de cursos en el centro (p = .214) y los afios con el grupo actual (p =
474) son variables que no presentan diferencias estadisticamente significativas. En
cambio, el nimero de cursos como PT si que presenta diferencias estadisticamente
significativas (chi-cuadrado = 9857; gl = x (valores de la variable — 1); p = .043),
encontrandose estas diferencias al comparar los que llevan trabajando de 1-5 afios y
ninguno, siendo los que tienen ningun ano trabajado como PT los que resaltan que

hacen mas reuniones con los tutores legales (X = 3.08; DT = .954).

A continuacion, en la Figura 48 se recoge el numero de reuniones establecidas

entre el TAA y otros profesionales.
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Figura 48

Numero de reuniones entre el TAA y otros profesionales
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En relacion, a las reuniones que llevan a cabo los Tutores del aula de referencia,
el 66.3% de los encuestados establece que no se han reunido ninguna vez al trimestre
con el ATE, el 25% entre 1 0 2 veces por trimestre, el 2.2% tres veces y el 6.5% mas de
tres veces por trimestre. En cuanto a la frecuencia del nimero de reuniones llevada a
cabo por el Tutor del aula de referencia con el especialista en AL, podemos establecer
que el 44% establece que no ha llevado a cabo ninguna, el 44% entre 1 02,el4% 3y
el 8% mas de tres. Respecto al numero de reuniones que los Tutores del aula de
referencia llevan a cabo con el resto del Equipo docente del aula abierta, podemos
determinar que el 39.4% establece que no lleva a cabo ninguna reunion al trimestre, el
43.4% entre 102,el 7.1% 3 y el 10.1% mas de 3.

Con relacién a la frecuencia del numero de reuniones llevada a cabo por el Tutor
del aula de referencia con el fisioterapeuta, podemos establecer que el 82.2% establece
que no ha llevado a cabo ninguna, el 16.7% entre 1 0 2y el 1,.1% mas de tres. Respecto
al numero de reuniones que el Tutor del aula de referencia lleva a cabo con el Orientador
al trimestre podemos constatar como el 45.7% de los entrevistados establece que no ha
llevado a cabo ninguna, el 42.6% entre 1 0 2, el 3.2% 3 y el 8.5% mas de tres. En cuanto
al numero de reuniones que el Tutor del aula de referencia lleva a cabo con los Tutores
del aula abierta podemos establecer que el 12.4% establece que no lleva a cabo ninguna

durante el trimestre, el 49.5% entre 102, el 17.1% 3 y el 21% mas de 3.
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En relacién, a la frecuencia de reuniones de los Tutores del aula de referencia
con el equipo de apoyo a la diversidad, podemos determinar como el 42.6% establece
que no se ha reunido ninguna vez durante el trimestre, el 44.7% entre 1 0 2 veces, el
9.6% 3 veces al trimestre y el 3.2% mas de tres veces. Respecto al numero de reuniones
que el Tutor del aula de referencia lleva a cabo con otros tutores del aula de referencia
podemos establecer como el 43% manifiesta que no lleva a cabo ninguna, el 32.9%
entre 102, el 8.9% 3y el 15.2% mas de 3.

En cuanto al nimero de reuniones trimestrales que el Tutor del aula de referencia
lleva a cabo con profesionales de las asociaciones, podemos determinar que el 68.4%
establece que no lleva a cabo ninguna, el 27.4% entre 1 0 2, el 1.1% 3 y el 3.2% mas
de 3. En relacion, al numero de reuniones que el Tutor del aula de referencia lleva a
cabo con los padres o tutores legales de los alumnos durante el trimestre podemos
determinar que el 68.5% establece que no lleva a cabo ninguna, el 26.1% entre 1 0 2,

el 1.1% tres y el 4.3% mas de tres, como puede apreciarse en la Tabla 26.

Tabla 26

Estadisticos descriptivos sobre el numero de reuniones entre el TAR y otros
profesionales

¢ Cuantas veces se reune al trimestre (para tratar asuntos del alumnado del aula
abierta) con...?

N % M D
Ninguna 102 3veces Masde3

AL 100 44 44 4 8 1.76 .866
ED 99 39.4 43.4 7.1 10.1 1.88 .929
ATE 92 66.3 25 22 6.5 1.49 832
FISIO 90 82.2 16.7 0 1.1 1.82 .869
TAA 105 12.4 49.5 17.1 21 247 .961

AD 94 42.6 44.7 9.6 3.2 1.73 .764
Orientador 94 45.7 42.6 3.2 8.5 1.74 879
Asociacion 95 68.4 27.4 1.1 3.2 1.39 673
Familia 92 68.5 26.1 1.1 4.3 1.41 729
TAR 79 43 32.9 8.9 15.2 1.96 1.068

Respecto al numero de reuniones llevadas a cabo con el ATE podemos
establecer que atendiendo al género (p = .395), la edad (p = .257), la especialidad (p =
.288), la experiencia docente (p = .874) y el numero de cursos en el centro (p = .880),
podemos establecer que no existen diferencias estadisticamente significativas. Sin

embargo, atendiendo a la titularidad (U = 11815; p = .029), podemos determinar cémo
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los tutores del aula de referencia de centros concertados establecen que se redinen en
mayor medida con los ATE (X = 1.66; DT = .827).

En cuanto numero de reuniones llevadas a cabo entre los Tutores del aula de
referencia y el Equipo de apoyo a la diversidad, realizando un andlisis inferencial
podemos establecer que en relacién con el género (p = .395), la edad (p = .930), la
experiencia (p = .678) y el numero de cursos en el centro (p = .348) no se aprecian
diferencias estadisticamente significativas. En cambio, la titularidad si que presenta
diferencias estadisticamente significativas (U = 12335; p = .049), siendo los docentes
de los centros concertados los que establecen que se reinen mas con el equipo de
apoyo a la diversidad (X = 1.97; DT = .883). Asimismo, la especialidad también presenta
diferencias (chi-cuadrado = 10413; gl = x (valores de la variable - 1); p = .034)
encontrandose las diferencias al comparar licenciado/graduado con diplomado/maestro,
siendo los maestros los diplomados los que establecen que llevan mas reuniones con

el equipo de apoyo a la diversidad (X = 1.83; DT = .718).

Si llevamos a cabo el analisis inferencial, en cuanto a las reuniones llevadas a
cabo entre el Tutor de referencia y los fisioterapeutas, podemos determinar como el
género (p =.931), la titularidad (p = .649), la edad (p = .656), la experiencia (p = .210) y
el numero de cursos en el centro (p = .195) son variables que no presentan diferencias
estadisticamente significativas. En cambio, la especialidad (p = .043) si que presentan
diferencias estadisticamente significativas, encontrandose estas diferencias entre los
licenciados/graduado y diplomado/maestro-licenciado/graduado/master (chi-cuadrado =
9.857; gl = x (valores de la variable - 1); p = 0.46), realizando un mayor numero de

reuniones los ultimos (X = 2; DT = .000).

El analisis inferencial realizado en cuanto a las reuniones entre el Tutor del aula
de referencia y el especialista en AL, respecto a variables como el género (p = .109), la
titularidad (p = .523), la edad (p = .706), la experiencia (p = .879) y el numero de cursos
en el centro (p = .976), determina que son variables que no presentan diferencias
estadisticamente significativas. En cambio, la especialidad (p=.020) si que presenta
diferencias al comparar sus grupos, encontrandose estas diferencias en el grupo de
licenciado/graduado-master con diplomado maestro (chi-cuadrado = 11613; gl = x
(valores de la variable - 1); p =.037), siendo estos ultimos los que establecen que llevan
a cabo un mayor numero de reuniones con los especialistas en AL (X = 1.94; DT = 16).
Asimismo, encontramos diferencias al comparar el grupo de licenciado-graduado-
master con diplomado-maestro-master (p = .015), estableciendo que realizan un mayor

numero de reuniones estos ultimos (X = 3; DT =1.414). Estas diferencias también las
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encontramos entre el grupo de licenciado/graduado con diplomado maestro (p = .021),
destacando que realizan un mayor numero de reuniones estos ultimos (X = 1.94; DT =
.680).

Con relacion al numero de reuniones llevadas a cabo entre los Tutores del aula
de referencia y las asociaciones, atendiendo al género (p = .737), la titularidad (p = .059),
a la edad (p = .393), la especialidad (p = .675), la experiencia (p = .918) y el numero de
cursos en el centro (p = .289), podemos establecer que no existen diferencias

estadisticamente significativas.

El nimero de reuniones entre el Tutor del aula de referencia y los tutores legales
no presenta diferencias estadisticamente significativas atendiendo al género (p = .223),
la titularidad (p = .562), la edad (p = .257), la especialidad (p = .200), la experiencia (p =

.273) y el numero de cursos en el centro (p = .323).

El estudio inferencial realizado en cuanto al numero de reuniones con las
asociaciones respecto a variables como el género (p = .376), la titularidad (p = .172), la
edad (p = .849), la experiencia docente (p = .427) y el numero de cursos en el centro (p
=.309) determina que no existen diferencias estadisticamente significativas. En cambio,
la especialidad si que presenta diferencias estadisticamente significativas (chi-cuadrado
=10827; gl = x (valores de la variable - 1); p = .029). Estas diferencias estan al comparar
diplomado maestro-master con diplomado/maestro-licenciado/graduado (p = .028),
licenciado graduado-master con diplomado/maestro-licenciado/graduado (p = .028),
licenciado/graduado-diplomado maestro (p = .026) y licenciado/graduado-
diplomado/maestro (p = .016), siendo el diplomado/maestro y el licenciado graduado los
que establecen que llevan a cabo un mayor numero de reuniones (X = 1.54; DT = .519;
X =4; DT =.000).

En cuanto al numero de reuniones llevadas a cabo con el resto del Equipo
docente, atendiendo al género (p = .361), la titularidad (p = .200), la edad (p = .642), la
especialidad (p = .274), la experiencia docente (p = .615) y el numero de cursos en el
centro (p = .401) podemos establecer que no existen diferencias estadisticamente
significativas. Del mismo modo, con el resto de los Tutores del aula de referencia,
atendiendo al género (p = .433), la titularidad (p = .814), la edad (p = .332), la
especialidad (p = .309), la experiencia docente (p = .250) y el niumero de cursos en

centro (p = .218), tampoco encontramos diferencias estadisticamente significativas.

Respecto al numero de reuniones entre los Tutores del aula de referencia y los

Tutores del aula abierta, atendiendo a la edad (p = .915), la especialidad (p = .145), la
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experiencia (p = .070) y el numero de cursos en el centro (p =.111) podemos establecer
que no existen diferencias estadisticamente significativas. Sin embargo, el género si
que presenta diferencias significativas (U= 5.896; p = .015), siendo las mujeres las que
establecen que llevan a cabo un mayor numero de reuniones (X= 2.61; DT= .948).
Asimismo, atendiendo a la titularidad (U= 9.116; p = .003) podemos establecer que
también hay diferencias estadisticamente significativas siendo los de los colegios

concertados los que establecen que hacen mas reuniones (X = 2.86; DT = .879).

A continuacién, en la Figura 49, se recoge el numero de reuniones que el Tutor

del aula de referencia lleva a cabo con el resto de los profesionales.

Figura 49

Numero de reuniones entre el TAR y otros profesionales
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Respecto a cuantas veces se reune el Equipo docente con el resto del equipo
docente del aula abierta, el 19.6% de los encuestados establece que ninguna, el 37.1%
una vez, el 22.2% entre dos y tres veces y el 21.1% mas de tres veces. Respecto a
cuantas veces se reune con el fisioterapeuta, el 66.1% de los participantes establece
que ninguna, el 14% una vez, el 6.4% entre dos y tres veces y el 13.5% mas de tres

veces por trimestre.

En relacion, a cuantas veces se reune el Equipo docente con el Equipo de apoyo
a la diversidad, el 33.1% de los entrevistados establece que ninguna, el 26% una vez,

el 16% entre dos y tres veces y el 24.9% mas de tres veces. Respecto, a cuantas veces
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se reune con el Orientador, el 36.6% de los entrevistados establece que ninguna, el
24.6% una vez, el 15.8% entre dos y tres veces y el 23% mas de tres veces. En relacion,
a cuantas veces se reune el Equipo docente con los profesionales de las Asociaciones,
el 61.4% de los entrevistados establece que ninguna, el 19.6% una vez, el 7.6% entre

dos y tres veces y el 11.4% mas de tres veces.

Respecto, a cuantas veces se relne el Equipo docente con el ATE, el 35.6% de
los entrevistados establece que ninguna, el 14.7% una vez, el 7.3% entre dos y tres
veces y el 42.4% mas de tres veces. El 49.7% de los encuestados del equipo docente
establece que no se reune ninguna vez con los padres o tutores legales de los alumnos,
el 26.2% una vez, el 13.3% entre dos y tres veces y el 11.8% mas de tres veces, como

puede apreciarse en la Tabla 27.

Tabla 27

Estadisticos descriptivos sobre el numero de reuniones entre el Equipo docente y otros
profesionales

¢ Cuantas veces se reune al trimestre (para tratar asuntos del alumnado del aula
abierta) con...?

N % M D
Ninguna 1 2-3veces Masde3
ED 194 19.6 37.1 22.2 211 245 1.033
FISIO 171 66.1 14.0 6.4 13.5 1.67 1.078
EA 181 33.1 26.0 16.0 24.9 233 1.178
Orientador 183 36.6 24.6 15.8 23.0 225 1178
Asociacion 184 61.4 19.6 7.6 11.4 1.69 1.024
ATE 177 35.6 14.7 7.3 42.4 256 1.347
Familia 187 49.7 26.2 12.3 11.8 1.86  1.038

Realizando un andlisis inferencial respecto al nimero de reuniones que el Equipo
docente lleva a cabo con el resto del Equipo docente del aula abierta, podemos
determinar como el género (p = .697), el perfil (p = .262), la edad (p = .491), la titularidad
(p = .324), el tiempo de dedicacion (p = .204), la situacién administrativa (p = .147), el
rango de horas de dedicacion (p =.571), los afios en el centro (p = .921) y el numero de
cursos con el grupo actual no son variables que presenten diferencias estadisticamente
significativas. Sin embargo, la experiencia en centros de educacion especial si que
presenta diferencias (chi-cuadrado = 10.196; gl = x (valores de la variable - 1); p =.017),

estando estas diferencias entre los que trabajan entre 11 y 15 afios y mas de 15 afos,
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ya que son los que llevan mas de 15 afios trabajando los que establecen que se reunen

mas veces con el resto del equipo docente (X = 2.92; DT = 1.077).

Asi, en cuanto al numero de reuniones con el fisioterapeuta atendiendo al género
(p = .323), la edad (p = .808), la titularidad (p = .835), la situacion administrativa (p =
.622), las horas de dedicacion (p = .166), la experiencia en centros de educacion
especial (p =.111), el numero de cursos en el centro (p = .950) y el nimero de cursos
con el grupo actual (p = .521) no presentan diferencias estadisticamente significativas.
En cambio, el perfil (chi-cuadrado = 39446; gl = x (valores de la variable - 1); p <.001)
si que presenta diferencias estadisticamente significativas, encontrandose estas
diferencias entre los maestros de educacion artistica y los maestros de audiciéon y
lenguaje (p=.000), siendo los maestros de AL los que realizan mas coordinaciones (X =
2.18 ; DT = 1.230); el maestro de educacién artistica y el fisioterapeuta (p = .002),
realizando estos ultimos mayor numero de reuniones (X = 3.40; DT = 1.342); el maestro
de religiéon o alternativa y el maestro de AL (p = .036), siendo estos ultimos los que
consideran que se coordinan en mayor medida (X = 2.18; DT = 1.230); y, entre el
maestro de religion o alternativa y el fisioterapeuta (p = .023), siendo los fisioterapeutas
los que consideran que establecen se reunen en mayor medida (X = 3.40; DT = 1.342).
Asimismo, el tiempo de dedicacion también presenta diferencias estadisticamente
significativas (U = 2797; p=.015), siendo los profesionales que se dedican a tiempo

parcial los que consideran que se reunen en mayor medida (X = 2.15; DT = 1.302).

Respecto al numero de reuniones que el Equipo docente lleva a cabo con el
Equipo de apoyo a la diversidad, realizando un analisis inferencial podemos determinar
como el género (p = .602), la edad (p = .155), el tiempo de dedicacién (p = .125), la
experiencia en centros de educacion especial (p = .865), los afios en el centro (p = .473)
y el numero de cursos con el grupo actual (p = .276) son variables que no presentan
diferencias estadisticamente significativas. Sin embargo, el perfil (chi-cuadrado = 46380;
gl = x (valores de la variable - 1); p <.001), si que presenta diferencias estadisticamente
significativas, ya que comparando el grupo de otros maestros con los especialistas en
AL (p = .006), los ATE con los maestros de AL (p < .001), los maestros de religion o
alternativa con los maestros de AL (p = .015) y los maestros de educacion fisica con los
maestros de AL (p = .001) podemos determinar cémo, en general, el maestros de AL
considera que establece un mayor nimero de coordinacién con los fisioterapeutas (X =
3.24; DT = .830). Asimismo, la titularidad presenta diferencias estadisticamente
significativas (U = 4832; p < .001), siendo los docentes de los centros concertados los

que realizan un mayor numero de reuniones (X = 2.76; DT = 1.155).
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La situacion administrativa también presenta diferencias estadisticamente
significativas (chi-cuadrado = 16035; gl = x (valores de la variable - 1); p = .042) cuando
comparamos a los funcionarios en expectativa provisional y el contratado (p = .049), el
funcionario en expectativa y el interino (p = .028), el funcionario en expectativa y el no
funcionario centro concertado (p = .004), siendo en todos ellos el funcionario en
expectativa provisional el que establece que realiza menos reuniones (X = 1.43; DT =
.787). Ademas, si comparamos el funcionario definitivo y el no funcionario en centro
concertado (p = .005), podemos constatar como este ultimo establece un mayor nimero
de reuniones de coordinacion con el equipo de apoyo a la diversidad (X = 2.76; DT =
1.101). El rango de horas de dedicacién si que presenta diferencias significativas (chi-
cuadrado = 8231; gl = x (valores de la variable -1); p = .041), encontrandose estas
diferencias al comparar los grupos de mas de 30 horas con los de 11 a 20 horas (p =
.011) y los de 21 a 30 horas con los de 11 a 20 horas (p = .015), siendo los de 11 a 20

horas los que consideran tener mas reuniones (X = 3.13; DT = 1.088).

El andlisis inferencial realizado respecto al numero de reuniones del Equipo
docente con los Orientadores, con respecto al género (p = .644), la edad (p = .172), la
situacion administrativa (p = .164), el rango de horas de dedicacion (p = .084), la
experiencia en centros de educacion especial (p=.626), los afios en el centro (p=.551) y
el numero de cursos con el grupo actual (p = .224) no presenten diferencias
estadisticamente significativas. En cambio, el perfil (chi-cuadrado = 58.275; gl = x
(valores de la variable - 1); p <.001), si que presenta diferencias estadisticamente
significativas al comparar otros maestros con el fisioterapeuta (p = .003), siendo los
fisioterapeutas los que consideran que hacen mayor niumero de reuniones (X = 3.62; DT
=.518). Del mismo modo, al comparar el grupo de maestro de religion o alternativa con
el maestro de AL (p = .001), podemos establecer que estos ultimas establecen que

realizan un mayor numero de reuniones (X = 3.15; DT = .978).

Asimismo, al comparar el grupo maestro de religion o alternativa con el
fisioterapeuta (p = .012), podemos determinar como los fisioterapeutas establecen tener
un mayor numero de reuniones con el orientador (X = 3.62; DT = .518), asi si seguimos
comparando el maestro de educacion fisica con el maestro de AL (p < .001), podemos
determinar como el de AL establece hacer un mayor numero de reuniones (X = 3.15; DT
= .978); el maestro de educacion fisica con el fisioterapeuta (p = .005), realizando un
mayor numero el fisioterapeuta (X = 3.62; DT = .518); el ATE y el especialista en AL (p
< 001), realizando un mayor numero de reuniones el AL (X = 3.15; DT = ); el ATE y

fisioterapeuta (p = .004), realizando mas reuniones el fisioterapeuta (X = 3.62; DT =
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.518); maestro de educacion artistica y maestro de AL (p = .006), realizando mas
reuniones este ultimo (X = 3.15; DT = .978); maestro de educacién artistica y
fisioterapeuta (p = .057), llevando a cabo mas reuniones el fisioterapeuta (X = 3.62; DT
= .518). Asimismo, la titularidad es una variable que presenta diferencias
estadisticamente significativas (U = 4694; p = .007), siendo los docentes del colegio
concertado los que establecen que realizan un mayor numero de reuniones en
coordinacion con el orientador (X = 2.58; DT = 1.206). El tiempo de dedicacién también
es una variable que presenta diferencias estadisticamente significativas (U = 3472; p =
.005), siendo los docentes que estan a tiempo parcial los que afirman realizar un mayor

numero de reuniones con el orientador (X = 2.73; DT = 1.170).

En cuanto a las reuniones llevadas a cabo por el Equipo docente con las
Asociaciones, realizando un analisis inferencial podemos determinar como el tiempo de
dedicacion (p = .377), la situacién administrativa (p = .057), el rango de horas de
dedicacion (p = .157), la experiencia en centros de educacion especial (p = .713), los
anos en el centro (p = .432) y el nUmero de cursos con el grupo actual (p = .256), son
variables que no presentan diferencias estadisticamente significativas, ya que su valor
de significatividad es superior a .05. En cambio, el género si que presenta diferencias
estadisticamente significativas (U = 4764; p = .009), ya que las mujeres establecen que
realizan un mayor numero de reuniones con profesionales de las asociaciones (X = 1.84;
DT =1.097). La edad (chi-cuadrado = 9679; gl = x (valores de la variable - 1); p =.021)
también es una variable que presenta diferencias significativas, encontrandose estas
diferencias al comparar el grupo de 41-50 afios con el de 20-30 afios (p = .011), asi
como el grupo de 41-50 afios con el de 31-40 (p = .013), siendo el grupo de 41-50 afios
los que realizan un menor numero de reuniones con los profesionales de las
asociaciones (X=1.41; DT = .865).

Asimismo, en cuanto al perfil apreciamos que existen diferencias
estadisticamente significativas, encontrando estas diferencias (chi-cuadrado = 43474,
gl = x (valores de la variable - 1); p <.001) al comparar el grupo de maestros de
educacion artistica con el especialista en AL (p =.000); el maestro de religion alternativa
o religion con el maestro de AL (p = .002); el maestro de educacion fisica con el de AL
(p <.001); y el ATE con el maestro de AL (p = .001), siendo el docente de AL, en todos
los casos, el que considera llevar a cabo un mayor numero de reuniones con los
profesionales de las asociaciones (X = 2.40; DT = 1.097). Ademas, la titularidad también
presenta diferencias significativas estadisticamente significativas (U = 4694; p = .004),

siendo los especialistas de los colegios concertados los que establecen que llevan a
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cabo un mayor numero de reuniones con profesionales de asociaciones (X = 1.98; DT
= 1.148).

Respecto al numero de reuniones del Equipo docente con el ATE, atendiendo a
la edad (p = .391), la titularidad (p = .428), la situacién administrativa (p = .082), la
experiencia en centros de educacion especial (p = .334), los afios en el centro (p = .244)
y el numero de cursos con el grupo actual (p = .773), son variables que no presentan
diferencias estadisticamente significativas. En cambio, el género si que presenta
diferencias estadisticamente significativas (U = 4425; p = .017), siendo las mujeres las
que establecen que realizan mas reuniones con el ATE (X = 2.75; DT = 1.363). El perfil
también presenta diferencias estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 51386; gl
= X (valores de la variable - 1); p <.001). Asi al comparar otros maestros con los
especialistas de AL (p = .003); el maestro de educacion artistica con maestro de AL (p
<.001); el maestro de religion o alternativa con el de AL (p = .001); el maestro de
educacion fisica con el especialista de AL (p = .006), podemos establecer que el
especialista en AL considera que realiza mas reuniones con el ATE (X = 3.45; DT =
.999). Asimismo, el maestro de educacion artistica con el fisioterapeuta (p = .015), y
otros maestros con fisioterapeutas (p = .019), podemos establecer que el fisioterapeuta

considera que lleva a cabo un mayor numero de reuniones (X = 3.63; DT = .744).

También, el tiempo de dedicacion presenta diferencias estadisticamente
significativas (U= 3119; p = .041), siendo los profesionales que estan a jornada parcial
los que establecen que llevan a cabo mas reuniones de coordinacion con el ATE (X=
2.97; DT = 37). Asimismo, el rango de horas en el centro presenta diferencias
estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 11259; gl = x (valores de la variable - 1);
p =.010),, siendo los que estan en el centro de 11 a 20 horas los que realizan mas horas
de reunién sobre los que estan de 21 a 30 horas (X= 3.24; DT = 1.200).

En este sentido, en cuanto a las familias, llevando a cabo un analisis inferencial
entre el niumero de reuniones llevadas a cabo por el Equipo docente, podemos
determinar como el género (p = .073), la edad (p = .414), la titularidad (p = .451), la
situacion administrativa (p = .710), el rango de horas de dedicacion (p = .284), la
experiencia en centros de educacion especial (p = .460), los afios en el centro (p =.511)
y el numero de cursos con el grupo actual (p = .849), son variables que no presentan

diferencias estadisticamente significativas.

Sin embargo, el perfil (chi-cuadrado = 71899; gl = x (valores de la variable - 1);

p <.001) si que presenta diferencias estadisticamente significativas, encontrandose las
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mismas al comparar otros maestros con maestros de AL (p = .010); maestros de
educacion artistica y AL (p < .001); maestro de religiéon o alternativa con el especialista
de AL (p < .001); maestro de educacion fisica con el de AL (p < .000), siendo en todos
los casos el especialista en AL el que establece lleva a cabo mas reuniones (X = 2.55;
DT = .904); maestro de educacion fisica con el fisioterapeuta (p = .036); maestros de
educacion artistica y fisioterapeuta (p = .001); maestro de religiéon o alternativa con el
fisioterapeuta (p = .030), realizando mas reuniones el fisioterapeuta (X= 2.56; DT =
.882). El tiempo de dedicacion también presenta diferencias estadisticamente
significativas (U= 3517.5; p = .013), siendo los docentes que estan a tiempo parcial los

que consideran que realizan mas reuniones con las familias (X = 2.24; DT = 1.125).

A continuacion, en la Figura 50 se recoge el numero de reuniones que lleva a

cabo el Equipo docente con el resto de los profesionales.

Figura 50

Numero de reuniones entre el Equipo docente
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En relacion, al numero de reuniones dirigidas al profesorado de los grupos de
referencia del aula abierta, el 48.6% de los miembros del equipo directivo entrevistados
establece que si que han llevado a cabo reuniones frente el 51.4% que establece que
no. Respecto, a la realizaciéon de reuniones formativas dirigidas a las familias, el 71% de

los entrevistados pertenecientes al equipo directivo establece que si se ha llevado a
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cabo reuniones y el 29% que no se han realizado. En cuanto, si se han realizado durante
el ultimo curso actividades dirigidas al resto de familias del centro en relacion, al aula
abierta, el 80.4% de los miembros del equipo directivo establece que noy el 19.5% que

si como puede apreciarse en la Tabla 28.

Tabla 28

Reuniones establecidas por el Equipo directivo

¢, Se han realizado durante el ultimo curso reuniones
formativas/informativas dirigidas al profesorado de los grupos de
referencia del aula abierta, familias del aula abierta y al resto de familias

del centro?
N % M D
Si No
Equipo docente 106 585 415 158 495
FAMILIAS AA 107 71 29 1.71 456
FAMILIAS CENTRO 107 19.5 804 1.20 .399

El analisis inferencial realizado respecto al establecimiento de reuniones
dirigidas al profesorado del aula de referencia determina respecto a la variable
especialidad (p = .459), el cargo en el equipo directivo (p = .685), el sexo (p = .952), el
rango de edad (p = .177), la experiencia docente (p = .517), los afios en el cargo (p =
.579), el titulo (p = .360), la titularidad (p = .708) y el tipo de aula abierta (p = .086), que

no existen diferencias estadisticamente significativas.

Asi, respecto a las reuniones dirigidas a las familias del aula abierta, si
atendemos a la especialidad (p = .654), al cargo en el equipo directivo (p = .162), al sexo
(p =.747), al rango de edad (p = .727), a la experiencia docente (p = .310), el rango de
anos en el cargo (p = .124) y el titulo (p = .784), no encontramos diferencias
estadisticamente significativas. En cambio, la titularidad si que presenta diferencias
significativas (U= 802500; p = .001), realizando los colegios publicos mas reuniones que
los centros concertados (X = 1.80; DT =.401). Asimismo, el tipo de aula abierta también
presenta diferencias para establecer reuniones con las familias (chi-cuadrado = 7497;
gl = x (valores de la variable - 1); p = .024). Estas diferencias las encontramos al
comparar las aula genérica y especifica con la especifica (p = .043) considerando que
han realizado mas reuniones las aulas especificas (X = 1.73; DT = .467). También

encontramos diferencias estadisticamente significativas al comparar las aulas genérica
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y especifica con la genérica (p = .019), considerando que han realizado mas reuniones
las aulas genéricas (X= 1.73; DT = .446).

El analisis inferencial, respecto al establecimiento de reuniones dirigidas a las
familias del centro con relacion al aula abierta, en relacion con variables como la
especialidad (p = .947), el cargo en el equipo directivo (p = .411), el sexo (p = .421), el
rango de edad (p = .083), la experiencia (p = .234), los afios en el cargo (p = .420), el
titulo (p = .648) y el tipo de aula abierta (p = .117) determina que no presentan
diferencias significativas. En cambio, la titularidad si que presenta diferencias
significativas (U= 1387500; p = .036), siendo los tutores de los centros concertados los

que determinan realizar mas reuniones con el resto de las familias (X = 1.32; DT = .475).

En la Figura 51 se recoge una comparacion entre el porcentaje del tipo de

reuniones convocada por el Equipo directivo.

Figura 51

Realizacioén de reuniones formativas con el profesorado, las familias del AA y el resto de
las familias
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Respecto a si se han realizado durante el ultimo curso actividades con el
alumnado de las aulas de referencia en relacion, a las necesidades y caracteristicas del
alumnado del aula abierta, el 45.3% establece que no y el 54.7% que si, como puede

apreciarse en la Tabla 29.
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Tabla 29

Estadisticos descriptivos sobre la realizacion de actividades con el alumnado de las
aulas de referencia

¢, Se han realizado durante el ultimo curso actividades con el
alumnado de las aulas abiertas de referencia en relacion a las
necesidades y caracteristica del alumnado del aula abierta?

N % M D
Si No
106 54.7 453 1.55 .500

Asi, atendiendo a la especialidad (p = .727), el cargo en el equipo directivo (p =
.438), el rango de edad (p = .666), la experiencia docente (p = .268), los afios en el cargo
(p =.358), el titulo (p = .199) y el tipo de aula abierta (p = .242) no presentan diferencias
estadisticamente significativas. Sin embargo, el sexo si que presenta diferencias
estadisticamente significativas (U= 4.002; p = .045), siendo las mujeres las que
consideran que han realizado mas actividades frente a los hombres (X = 1.63; DT =
.487). Asimismo, la titularidad también presenta diferencias estadisticamente
significativas (U= 22206; p = .001), considerando que han realizado mas actividades los
centros publicos (X = 1.90; DT = .301).

Asimismo, el 94.3% de los Tutores del aula abierta establece que conoce la
publicacion de Propuesta de adecuacion del curriculo de educacion basica en centros
de educacion especial y aulas abiertas (ADECUA) publicada por la Consejeria de
Educacion frente al 5.7% que establece que no. De los entrevistados que han
establecido que conocen ADECUA, el 15.1% establece que las orientaciones no le han
servido de ayuda frente al 84.9% que establecen que si como puede apreciarse en la
Tabla 30.
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Tabla 30

Conocimiento y ayuda del programa ADECUA por parte del TAA

¢ Conoce la publicacion Propuesta de adecuacion del curriculo de
educacion basica en centros de educacion especial y aulas abiertas
(ADECUA) publicada por la Consejeria?
En caso afirmativo, ¢ dichas orientaciones le han servido de ayuda a la
hora de disefiar la respuesta educativa del alumnado del aula abierta?

N % M D
Si No
Conoce 88 943 57 1.94 .233
Ayuda 86 84.9 15.1 1.85 .360

En este sentido, realizando un analisis inferencial podemos determinar con
relacion al género (p = .437), la titularidad (p = .436), la edad (p = .508), los afios de
experiencia en centros de educacion especial (p = .654), los afios de experiencia en
aulas abiertas (p = .376), el numero de cursos en el centro (p = .572), el numero de
cursos como PT en centros ordinarios (p = .393) y el numero de cursos con el grupo

actual (p = .801), no encontramos diferencias estadisticamente significativas.

En cuanto a la ayuda por parte del orientador, en relacién con el género (p =
463), la titularidad (p = .413), la edad (p = .417), la experiencia en centros de educacion
especial (p = .656), la experiencia en aulas abiertas (p = .726), el nUmero de cursos en
el centro (p = .959), el numero de cursos como PT en centros ordinarios (p = .760) y el
namero de cursos con el grupo actual (p = .885), no presentan diferencias

estadisticamente significativas.

Respecto a si los Tutores del aula abierta participan junto al tutor del aula de
referencia en la adaptacion de actividades que el alumno realiza en el aula de referencia,

el 37.5% establece que no y el 62.5% que si participa como se refleja en la Tabla 31.
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Tabla 31

Participacion del TAA en la planificacion de actividades del aula de referencia

¢ Participa, junto con el tutor del aula de referencia, en la
adaptacion de las actividades que el alumnado realiza en el
aula de referencia?

N % M D
Si No
88 625 375 1.62 487

El analisis inferencial realizado en cuanto al género (p = .220), la titularidad (p =
.006), la edad (p = .579), los afos de experiencia en centros de educacion especial (p =
.011), la experiencia en otras aulas abiertas (p = .906), el nUmero de cursos en el centro
(p = .452), el nUmero de cursos como PT (p = .616) y los afios con el grupo actual (p =

.711), son variables que no presentan diferencias estadisticamente significativas.

Respecto a si ha participado junto al Tutor del aula de referencia en la adaptacion
de recursos materiales, el 45.5% establece que no y el 54.5% que si como puede

apreciarse en la Tabla 32.

Tabla 32

Adaptacion de recursos materiales junto al TAR por parte del TAA

¢ Participa, junto con el tutor del aula de referencia, en la
adaptacion de los recursos materiales?

N % M D
Si No
88 545 455 1.55 501

El analisis inferencial realizado en cuanto a variables como el género (p = .497),
la edad (p = .887), los afios de experiencia en centros de educacion especial (p = .195),
el numero de cursos en el centro (p = .681) y los afios con el grupo actual (p = .903),
determina que estas variables no presentan diferencias estadisticamente significativas.
En cambio, la titularidad si que presenta diferencias estadisticamente significativas (U =

1184; p = .004), siendo los de los centros concertados los que establecen que participan
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en mayor medida en la adaptacién de los recursos materiales (X = 1.81; DT = .397). Del
mismo modo, el numero de cursos como PT también presenta diferencias significativas
(chi-cuadrado = 10443; gl = x (valores de la variable - 1); p = .034), encontrandose las
diferencias entre el grupo de ninguno y 1-5 afios (p = .042), asi como entre ninguno y
entre 6-10 afios (p = .041), siendo los de ninguno los que realizan menos cursos (X =
1.46; DT = .519).

En relacién, a si orienta o asesora al Tutor del aula de referencia y al resto del
Equipo docente en el uso de las metodologias especificas mas adecuadas para cada
alumno, el 13.6% de los tutores del aula abierta entrevistados establece que no frente

al 86.4% que establece que si como puede apreciarse en la Tabla 33.

Tabla 33

Asesoramiento por parte del TAA al resto de profesionales

¢ Orienta y asesora al tutor del aula de referencia y al
resto del equipo docente en el uso de las metodologias
especificas mas adecuadas segun las caracteristicas del

alumnado?
N % M D
Si No
88 86.4 13.6 1.55 501

El analisis inferencial realizado con variables como el género (p = .364), la
titularidad (p = .129), la edad (p = .661), los afios de experiencia en educacién especial
(p = .186), el numero de cursos en el centro (p = .119), el nUmero de cursos como PT
en centros ordinarios (p = .091) y el numero de cursos en el grupo actual (p = .377),

determina que no existen diferencias estadisticamente significativas.

Respecto a si ha recibido ayuda por parte del centro especifico de educacion
especial, el 60.9% de los tutores del aula abierta establecen que si frente al 39.1% que

considera que no como puede apreciarse en la Tabla 34.
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Tabla 34

Ayuda por parte del centro especifico al TAA

¢, Recibe o ha recibido ayuda del centro de
recursos del centro especifico de educacion
especial que corresponde al aula abierta?

N % M D
Si No
87 60.9 39.1 1.61 491

El analisis inferencial realizado con variables como el género (p = .067), la
titularidad (p = .155), la edad (p = .599), los afios de experiencia en educacién especial
(p = .588), el numero de cursos en el centro (p <.001) y el nUmero de cursos como PT
en centros ordinarios (p = .693), no presentan diferencias estadisticamente
significativas. En cambio, la experiencia en aula abierta si que presenta diferencias
estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 11322; gl = x (valores de la variable - 1);
p =.023), encontrandose estas diferencias entre los que tienen entre 1-5 afios y 6-10 (p
= .033) considerando estos ultimos que han recibido mas ayuda (X =2.00; DT = .000).
Asimismo, las diferencias también las encontramos entre el grupo de ninguno y entre 6-
10 anos (p = .047) siendo los que llevan 6-10 afios los que establecen que han recibido
mas ayuda (X = 2.00; DT = 000).

De los que establecen que han recibido ayuda del centro especifico, el 3.8%
establece que la ayuda no ha sido nada util, el 15.1% poco util, el 56.6% bastante y el

24.5% mucho como puede apreciarse en la Tabla 35.

Tabla 35

Valoracion de la utilidad de la formacién del centro especifico por parte del TAA

¢ Considera que la ayuda del centro de recursos del
centro especifico es o ha sido Gtil?

N % M D
Nada Poco Bastante Mucho
53 3.8 151 56.6 245 3.02 .747

Realizando un analisis inferencial podemos constatar cédmo no existen

diferencias estadisticamente significativas en cuanto al género (p = .957), la titularidad
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(p=.167), la edad (p = .446), los afos de experiencia en centros de educacion especial
(p =.773), los afios de experiencia en aulas abiertas (p = .633), el numero de cursos en
el centro (p = .975), el numero de cursos como PT en centros ordinarios (p = .054) y el

nuamero de cursos con el grupo actual (p = .394).

De los tutores del aula abierta entrevistados que consideran que han recibido
ayuda del equipo especifico, el 11.3% establece que considera que es necesario un
apoyo mas continuado por parte del equipo especifico, el 54.7% bastante y el 34%

mucho como puede apreciarse en la Tabla 36.

Tabla 36

Percepcion de los TAA sobre la necesidad de una ayuda mas continuada por parte del
centro especifico

¢ Considera necesario un apoyo mas continuado del
centro de recursos?

N % M D
Nada Poco Bastante Mucho
53 0 11.3 547 34 3.23 .640

El analisis inferencial realizado con variables como el género (p = .675), la
titularidad (p = .368), la edad (p = .145), los afos de experiencia en centros de educacion
especial (p = .668), los afios de experiencia en aulas abiertas (p = .180), el nUmero de
cursos en el centro (p = .735), el numero de cursos como PT en centros ordinarios (p =
.832) y el numero de cursos con el grupo actual (p = .300), no presentan diferencias

estadisticamente significativas.

Respecto a si considera que las necesidades educativas especiales del
alumnado contempladas en su informe psicopedagdgico facilitan la seleccion y
secuenciacién de contenidos, criterios de evaluacién y estandares de aprendizaje del
PTI, el 5.7% establece que nada, el 26.1% poco, el 42% bastante y el 26.1% mucho

como puede apreciarse en la Tabla 37.
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Tabla 37

Percepcion de los TAA sobre la utilidad del informe psicopedagogico

Las nee del alumnado contempladas en su informe
psicopedagogico, ¢ facilita la seleccion y secuenciacion
de contenidos, criterios de evaluacion y estandares de

aprendizaje del PTI?
N % M D
Nada Poco Bastante Mucho
86 5.7 26.1 42 26.1 2.89 .863

El analisis inferencial realizado con variables como el género (p = .773), la
titularidad (p = .312), la edad (p = .571), la experiencia en centros de educacion especial
(p = .439), la experiencia en aulas abiertas (p = .511), el nimero de cursos en el centro
(p = .539), el numero de cursos como PT en centros ordinarios (p = .808) y el niumero
de cursos con el grupo actual (p = .801) no presentan diferencias estadisticamente

significativas.

Respecto a si hay una planificacion previa de actividades cuando el alumno del
aula abierta asiste al aula de referencia, el 23.6% de los Tutores del aula de referencia
entrevistados establecen que no frente al 76.4% que establecen que si como puede

apreciarse en la Tabla 38.

En este sentido, el 62 % marcan la casilla de que el Tutor del aula decide sobre
es planificacion frente al 38% que no, el 69.4% que decide el PT frente al 30.6% que no,
el 13.9% que decide el AL frente al 86.1% que si, el 9.3% establece que decide el
orientador frente al 90.7% que no, el 9.3% el ATE frente al 90.7% que no, el 2.8%
establece que deciden los fisioterapeutas frente al 97.2% que no, y el 14.8% establece

que deciden otros profesionales.

Tabla 38

Planificacién previa de actividades en el aula de referencia destinadas al alumnado del
aula abierta

¢ Hay una planificacion previa de actividades
cuando el alumnado del aula abierta asiste al
aula de referencia?

N % M D
106 Si No
764 23.6 1.76 427
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El analisis inferencial realizado con variables como el género (p = .822), la edad
(p = .190), la especialidad (p = .363), la experiencia (p = .315) y el nimero de cursos en
el centro (p =.813), determina que no existen diferencias estadisticamente significativas.
Sin embargo, la titularidad si que presenta diferencias (U=10325; p = .001), siendo los
docentes de los centros publicos los que determinan que es llevan a cabo tareas de
planificacion previa (X = 1.81; DT = .397).

En relacién, a si el Tutor del aula abierta colabora con el Tutor del aula de
referencia en el disefio y adaptacion de las actividades y materiales, el 35.8% de los
tutores del aula de referencia entrevistados establecen que no frente al 64.2% que

establecen que si como puede apreciarse en la Tabla 39.

Tabla 39

Colaboracion del TAA en el disefio y adaptacion de las actividades y materiales del aula
de referencia

¢ El tutor del aula abierta colabora con usted en
el disefio y adaptaciones de las actividades y

materiales?
N % M D
Si No
106 64.2 35.8 1.64 482

El analisis inferencial realizado con variables como el género (p = .817), la edad
(p=.779), la especialidad (p = .356), la experiencia (p = .816) y el niumero de cursos en
el centro (p =.730), establece que no existen diferencias estadisticamente significativas.
En cambio, la titularidad si que presenta diferencias (U = 4956; p = .026), siendo los
centros concertados los que establecen que llevan a cabo mas coordinacion (X = 1.75;
DT = -440).

Respecto al Equipo docente, el 61% de los entrevistados establece que no ha
participado en la elaboracién de la Programacion Docente del aula abierta frente al 39%

que considera que si ha participado como se refleja en la Tabla 40.
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Tabla 40

Participacion del Equipo docente en la elaboracion de la Programacion Docente del Aula
Abierta

¢, Ha participado en la elaboracion de la
Programacion Docente del Aula Abierta?

N % M D
Si No
195 39 61 1.39 489

El analisis inferencial realizado con variables como el género (p = .296), el rango
de edad (p = .419), la titularidad (p = .974), la dedicacion (p = .609), la situacion
administrativa (p = .885), el rango de horas de dedicacion (p = .100), la experiencia en
centros de educacion especial (p = .553), los afios en el centro (p =.792) y los afios con
el grupo actual (p = .372) determina que no presentan diferencias estadisticamente
significativas. En cambio, el perfil si que presenta diferencias estadisticamente
significativas (chi-cuadrado = 37265; gl = x (valores de la variable - 1); p <.001),
encontrandose estas diferencias entre el ATE y el especialista en AL (p < .001), siendo
los especialistas en AL los que mas han participado (X = 1.72; DT = .452). Asimismo,
las diferencias se encuentran entre el especialista de artistica y el AL (p = .003)
participando en la elaboracién de la programacién docente en mayor medida estos
ultimos (X = 1.72; DT = .452); asi como entre el especialista de educacion fisica 'y el AL
(p = .018), considerando los especialistas en AL que participan en mayor medida en la

elaboracion de la programacion docente (X = 1.72; DT = .452).

Respecto a si han participado en la elaboracién de los PTI de cada uno de los
alumnos del aula abierta, el 38.9% del Equipo docente establece que no ha participado

y el 61.1% que si como puede apreciarse en la Tabla 41.

Tabla 41

Participacién del Equipo docente en la elaboracién de los PTI

¢, Ha participado en la elaboracion de los PTI de cada uno
de los alumnos del aula abierta?

N % M D
Si No
193 61.1 38.9 1.61 489
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El analisis inferencial realizado con variables como el género (p = .756), la
titularidad (p = .139), el tiempo de dedicacion en el centro (p = .163), la situaciéon
administrativa (p = .685), la experiencia en centros de educacion especial (p = .741), los
anos en el centro (p = .952) y el numero de cursos con el grupo actual (p = .694),
determina que no presentan diferencias estadisticamente significativas. En cambio, el
perfil (chi-cuadrado = 49300; gl = x (valores de la variable - 1); p <.001) si que presenta
diferencias estadisticamente significativas, encontrando estas diferencias entre el ATE
y el maestro en educacion fisica (p = .005), participando en mayor medida los
especialistas en educacion fisica (X = 1.71; DT = .458). Comparando otros profesores y
el maestro en AL (p = .016) también encontramos diferencias estadisticamente
significativas entre ellos, siendo los maestros en AL los que participan mas en la
elaboracion de PTI (X = 1.89; DT =.312). También encontramos diferencias entre otros
profesionales y el fisioterapeuta (p = .003) participando en mayor medida estos ultimos
(X = 2; DT = .000). Asimismo, las diferencias se encuentran presentes entre el
especialista de AL y el especialista en educacion artistica (p=.044), siendo el
especialista en AL quien participa en mayor medida que el especialista en educacion
artistica (X = 1.89; DT = .312).

Asimismo, la edad también presenta diferencias estadisticamente significativas
(chi-cuadrado = 8336; gl = x (valores de la variable - 1); p = .040), encontrandose estas
diferencias entre los mas de 50 afos y los de 31-40 afios (p = .018), asi como entre los
mayores de 50 afios y los de 20-30 afios (p = .024), siendo los mayores de 50 afios los
que consideran que participan menos en la elaboracion de PTI (X = 1.45; DT = .506).
También, las horas de dedicacion presenta diferencias estadisticamente significativas
(chi-cuadrado = 9383; gl = x (valores de la variable - 1); p = .025), ya que comparando
los grupos de mas de 30 horas y los de 11 a 20 horas (p = .015) son los de menos horas
los que establecen que participan en mayor medida en la elaboracion de PTI (X = 1.73;
DT = .467).

Respecto a si ha participado en la elaboracion de las unidades formativas, el
66.1% del Equipo docente establece que no y el 33.9% que si como se refleja en la
Tabla 42.
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Tabla 42

Participacién del Equipo docente en la elaboracion de las Unidades Formativas

¢ Ha participado en la elaboracion de las Unidades

Formativas?
N % M D
Si No
192 339 66.1 1.34 474

El analisis inferencial realizado con variables como el género (p = .297), la edad
(p = .118), la titularidad (p = .089), el tiempo de dedicacion (p = .290), la situacion
administrativa (p = .112), las horas de dedicacion (p = .150), la experiencia en centros
de educacioén especial (p = .878), la experiencia en el centro (p = .481) y el nUmero de
cursos con el grupo actual (p = .371), demuestra que no presentan diferencias
estadisticamente significativas. Sin embargo, el perfil si que presenta diferencias
significativas (chi-cuadrado = 32358; gl = x (valores de la variable - 1); p <.001),
centrandose estas diferencias al comparar el grupo de fisioterapeutas con el maestro en
educacion fisica (p = .034), siendo los especialistas en educacién fisica los que
consideran que participan en las unidades formativas (X = 1.59; DT = .500); entre el ATE
y el maestro en AL (p = .021), siendo los maestros en AL los que consideran que
participan en mayor medida (X = 1.48; DT = .505); asi como entre el ATE y el maestro
en educacion fisica (p = .001), considerando estos ultimos que participan en mayor
medida (X = 1.59; DT = .500).

En cuanto a si ha participado en el desarrollo de unidades formativas, el 47.6%
del equipo docente establece que siy el 52.4% que no como se contempla en la Tabla
43.

Tabla 43

Participacion del Equipo docente en el desarrollo de las Unidades Formativas.

¢ Participa en el desarrollo de las Unidades Formativas?

N % M D
Si No
191 476 524 1.48 .501
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El analisis inferencial realizado con variables como el género (p = .726), la edad
(p = .171), la titularidad (p = .103), el tiempo de dedicacion (p = .493), la situacion
administrativa (p = .510), las horas de dedicacion (p = .693), la experiencia en centros
de educacioén especial (p = .255) y el numero de cursos con el grupo actual (p = .746),
establece que son variables que no presentan diferencias estadisticamente
significativas. En cambio, el perfil si que presenta diferencias estadisticamente
significativas (chi-cuadrado = 19862; gl = x (valores de la variable - 1); p = .011), si
comparamos el grupo de fisioterapeutas con el especialista en AL (p = .039), siendo
estos ultimos los que consideran que participan en mayor medida en el desarrollo de
unidades formativas (X = 1.60; DT =.496). Del mismo modo, si comparamos el grupo de
los fisioterapeutas con los especialistas en educacion fisica (p = .036), también podemos
apreciar estas diferencias, siendo los especialistas en educacion fisica los que
consideran que participan mas en el desarrollo de las unidades formativas (X = 1.62; DT
=.493).

Asimismo, la experiencia en el centro también presenta diferencias
estadisticamente significativas estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 9625; gl
= X (valores de la variable - 1); p = .022) en cuanto a la participacion en el desarrollo de
las unidades formativas, concretamente estas diferencias las encontramos al comparar
el grupo entre 6 y 10 afios y el grupo entre 1-5 afos (p = .038), siendo el grupo de 1-5
afos los que consideran que participan en mayor medida en el desarrollo de unidades
formativas (X = 1.57; DT = .498).

Respecto a si mantiene una coordinacion con el resto de las profesionales que
intervienen en el aula abierta, el 7.8% del equipo docente entrevistado establece que no

y el 92.2% establece que si como puede apreciarse en la Tabla 44.

Tabla 44

Coordinacion del Equipo docente con el resto de los profesionales que intervienen en el
AAE.

¢Mantiene una coordinacién con el resto de los profesionales que
intervienen en el aula abierta?

N % M D
Si No
193 922 7.8 1.92 .268
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El analisis inferencial realizado con variables como el género (p = .755), la edad
(p = .330), la titularidad (p = .186), la situacion administrativa (p = .573), las horas de
dedicacion (p = .689), la experiencia en centros de educacion especial (p = .057), el
nuamero de cursos en el centro (p = .219) y el numero de cursos con el grupo actual (p
= .360), demuestra que no presentan diferencias estadisticamente significativas. En
cambio el perfil si que presentan diferencias estadisticamente significativas chi-
cuadrado = 27870; gl = x (valores de la variable - 1); p < .001), concretamente si
comparamos el grupo de otros maestros con el especialista en educacion fisica (p =
.015), con el especialista de educacion artistica (p = .004), el especialista de religion o
valores (p = .002), con el ATE (p <.001), con el especialista en AL (p <.001), asi como
con otros maestros vy fisioterapeutas (p = .002), siendo en todas las comparaciones los
otros maestros los que establecen que llevan a cabo una menor coordinaciéon (X = ; DT
= ). También el tiempo de dedicacién (U= 3360; p = .040) presenta diferencias
estadisticamente significativas, siendo los que estan a tiempo parcial los que consideran
que mantienen un nivel de coordinacién mayor con el resto de los profesionales que los

que estan en el centro a tiempo completo (X = 1.40; DT = .548).

En relacién, a si colabora con el Tutor del aula abierta en la preparacion,
seguimiento y evaluacion de programas especificos que implementa, el 23.8% de los
entrevistados establece que no y el 76.2% que si como puede apreciarse en la Tabla
45.

Tabla 45

Colaboracion del Equipo docente con el TAA en la preparacion, seguimiento y
evaluacioén de programas especificos

Colabora con el tutor del aula abierta en la preparacion,
seguimiento y evaluacion de programas especificos que

implementa.
N % M D
Si No
189 76.2 23.8 1.76 27

El analisis inferencial realizado con variables como el género (p = .906), la edad
(p = .536), la titularidad (p = .092), la situacion administrativa (p = .796), las horas de

dedicacion (p = .177), la experiencia en centros de educacion especial (p = .600), el
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nuamero de cursos en el centro (p = .746) y el numero de cursos con el grupo actual (p
= .290), establece que no presentan diferencias estadisticamente significativas. En
cambio, el perfil si que presenta diferencias estadisticamente significativas (chi-
cuadrado = 32.148; gl = x (valores de la variable - 1); p < .001), si comparamos otros
profesores con el especialista en AL (p = .008), participando mas los especialistas en
AL (X =1.94; DT = .247). Asimismo, si comparamos la categoria otros maestros con los
fisioterapeutas también tenemos diferencias significativas (p = .028), siendo estos
ultimos los que consideran que participan en mayor medida en la elaboracion de
programas especificos (X = 2; DT = .000). También el tiempo de dedicacion presenta
diferencias estadisticamente significativas estadisticamente significativas (U = 3346; p
=.032), siendo los que se dedican a tiempo parcial los que consideran que colaboran
con el tutor del aula abierta en la preparacion, seguimiento y evaluacion de programas
especificos (X = 1.89; DT = .311).

Respecto a si colabora en la toma de decisiones sobre el PTl y las adaptaciones
curriculares que se realizan al alumnado del aula abierta, el 40.1% establece que no y

el 59.9% que si como se contempla en la Tabla 46.

Tabla 46

Colaboracion del Equipo docente en la toma de decisiones sobre el PTl y las
adaptaciones curriculares

Colabora en la toma de decisiones sobre el PTl y las
adaptaciones curriculares que se realizan al alumnado dele

aula abierta.
N % M D
Si No
192 599 40.1 1.60 491

El analisis inferencial realizado con variables como el género (p = .885), la edad
(p = .118), la titularidad (p = .153), el tiempo de dedicacion (p = .184), la situacion
administrativa (p = .449), las horas de dedicacion (p = .139), la experiencia en centros
de educacion especial (p =.993), el nUmero de cursos en el centro (p = .852) y el nUmero
de cursos con el grupo actual (p = .618), determina que no existen diferencias
estadisticamente significativas. Sin embargo, atendiendo al perfil encontramos

diferencias estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 36008; gl = x (valores de la
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variable - 1); p <.001), encontrandose estas diferencias al comparar el grupo de ATE y
el especialista en AL (p < .001), asi como otros profesores y los especialistas de AL (p
= .024), considerando estos ultimos que participan en mayor medida en comparacion
con los dos grupos (X = 1.87; DT = .337).

Respecto a si colabora en la adaptacion y preparacién de materiales, siguiendo
las orientaciones del Tutor del aula abierta, el 19.2% establece que no y el 80.8% que

si como se contempla en la Tabla 47.

Tabla 47

Colaboracion del Equipo docente en la adaptacion y preparacion de materiales

Colabora en la adaptacion y preparacion de materiales,
siguiendo las orientaciones del tutor del aula abierta.

N % M D
Si No
193 80.8 19.2 1.81 .395

Analizando los datos de forma inferencial podemos determinar como el género
(p = .366), la edad (p = .573), el tiempo de dedicacion (p = .764), la situacion
administrativa (p = .299), las horas de dedicacion (p = .186), la experiencia en centros
de educacion especial (p = .562), el nUmero de cursos en el centro (p = .449) y el nUmero
de cursos con el grupo actual (p = .711), son variables que no presentan diferencias
estadisticamente significativas. Sin embargo, atendiendo al perfil encontramos
diferencias estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 26981; gl = x (valores de la
variable - 1); p=.001). Estas diferencias se encuentran entre otros maestros con los ATE
(p =.017), con los maestros de religion o valores (p = .017), con los especialistas en AL
(p = .003), siendo en todos los casos los otros maestros los que consideran que
colaboran menos en la adaptacién y preparacion de materiales (X = 1.20; DT = .447).
Asimismo, encontramos diferencias entre los especialistas de educacion fisica y los de
AL (p = .041), siendo estos ultimos los que consideran que participan en mayor medida
en la adaptacion y preparaciéon de materiales (X = 1.94, DT = .247). Ademas, la
titularidad también presenta diferencias estadisticamente significativas (U = 4782.5; p =
.047), considerando los profesionales de los colegios concertados que participan en
mayor medida (X = 1.88; DT = .323).
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Respecto a si informa al tutor y al resto del equipo del aula abierta de los
aspectos que se establecen en la intervencion individual que realiza con el alumnado el

5.7% establece que no y el 94.3% si como se refleja en la Tabla 48.

Tabla 48

Intercambio de informacion del Equipo docente con el TAA y el resto del equipo docente.

Informa al tutor y al resto del equipo del aula
abierta de los aspectos que se establecen en la
intervencion individual con el alumnado.

N % M D
Si No
194 943 57 1.94 232

El analisis inferencial con respecto a variables como el género (p = .987), la edad
(p = .488), la titularidad (p = .216), el tiempo de dedicacion (p = .332), la situacion
administrativa (p = .818), las horas de dedicacion (p = .784), la experiencia en centros
de educacion especial (p =.760), el nUmero de cursos en el centro (p = .492) y el nUmero
de cursos con el grupo actual (p = .819), manifiesta que no presentan diferencias
estadisticamente significativas. Sin embargo, el perfil presenta diferencias
estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 33467; gl = x (valores de la variable - 1);
p <.001). Asi, si comparamos el grupo otros maestros con los maestros en educaciéon
artistica (p < .001); los maestros en educacion fisica (p < .001); los maestros de religion
o alternativa (p <.001) con los ATE (p <.001), con los fisioterapeutas (p <.001), con los
especialistas en AL (p <.001); otros maestros con otros profesores (p = .004) y otros
maestros con otros PT (p = .014), podemos determinar que en todas las comparaciones
los otros maestros establecen que informan menos al resto de compafieros sobre los

aspectos abordados en la intervencion individual (X =1.40 ; DT = .548).

En cuanto a si convoca a los padres con la finalidad de orientar y asesorar en el
seguimiento de programas especificos (con conocimiento y de acuerdo con el Tutor del
aula abierta) el 66.7% de los entrevistados establece que no y el 33.3% que si como

puede apreciarse en la Tabla 48.
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Tabla 49

Asesoramiento del Equipo docente a la familia

Convoca a los padres con la finalidad de orientar y asesorar
en el seguimiento de programas especificos (con
conocimiento y de acuerdo con el tutor del aula abierta)

N % M D
Si No
192 33.3 66.7 1.33 A73

Analizando los datos de forma inferencial, podemos determinar como el género
(p = .140), la edad (p = .550), la titularidad (p = .340), la situacion administrativa (p =
.809), la experiencia en centros de educacion especial (p = .686), el nUumero de cursos
en el centro (p =.599) y el numero de cursos con el grupo actual (p =.760), no presentan
diferencias estadisticamente significativas. Sin embargo, el perfil si que presenta
diferencias estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 86834; gl = x (valores de la
variable - 1) p < .001). Asi el grupo de otros maestros si los comparamos con el
especialista en AL (p = .010), el fisioterapeuta (p = .027), podemos determinar que los
otros maestros consideran que convocan menos a los padres (X = 1.00; DT = .000).
Asimismo, si comparamos los otros profesores con el especialista en AL (p = .037),
estos ultimos determinan que convocan mas a los padres (X = 1.81; DT =.398). También
si comparamos el grupo de educacion fisica con el especialista en AL (p < .001) y el
fisioterapeuta (p = .001) podemos establecer que el especialista de educacién fisica
convoca menos a los padres (X = 1.15; DT = .359). Asimismo, si comparamos el grupo
de ATE con el especialista en AL (p <.001) y el fisioterapeuta (p = .002), el ATE convoca
menos a los padres (X = 1.18; DT = .385). Finalmente, los maestros de religion o
alternativa establecen que reunen menos a los padres que el fisioterapeuta (p = .005; X
=1.16; DT =.375).

Ademas, el tiempo de dedicacion también presenta diferencias estadisticamente
significativas (U= 3584; p = .033), siendo el tiempo parcial los que establecen que
convocan mas a los padres que los profesionales que trabajan a tiempo completo (X =
1.48; DT = .506). Asimismo, el numero de horas de dedicacién si que presenta
diferencias estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 8538; gl = x (valores de la
variable -1); p = .036), si comparamos el grupo de mas de 30 horas con el grupo de 11

a 20 horas (p = .038), y el grupo de 21 a 30 horas con el de 11 a 20 horas (p = .015),
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siendo el grupo de 11 a 20 horas los que consideran que convocan en mayor medida a
los padres (X = 1.50; DT = .514).

5.3. RESULTADOS DEL OBJETIVO ESPECIFICO 3. EXAMINAR LA
PLANIFICACION DE LOS ELEMENTOS METODOLOGICOS Y CURRICULARES
IMPLICADOS EN EL PROCESO DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Los resultados de este objetivo son expuestos a través de los diferentes
colectivos que componen la muestra. En este sentido, en relacién, a los espacios
utilizados el 8% de los Tutores del aula abierta entrevistados establece que no realiza,
de manera regular, actividades con el alumnado en otras dependencias del centro
distintas al aula abierta o espacios fuera del mismo, en cambio el 92% establece que si

ha realizado actividades como puede apreciarse en la Tabla 50.

Tabla 50

Utilizacién de espacios diferentes por parte del TAA

¢ Realiza, de manera regular, actividades con el alumnado
en otras dependencias del centro distintas al aula abierta o
espacios fuera del mismo?

N % M D
Si No
88 92 8 1,92 272

El analisis inferencial realizado con respecto a variables como el género (p =
.351), la titularidad (p = .657), la edad (p = .358), la experiencia en centros de educacion
especial (p = .505), la experiencia en aulas abiertas (p = .856), el nUmero de cursos en
el centro (p = .768), el numero de curso como PT en centros ordinarios (p = .519) y los
anos con el grupo actual (p = .571), manifiesta que no presentan diferencias

estadisticamente significativas.

Ademas, el 100% de los Tutores del aula abierta establece que en los PTI se

establecen metodologias especificas como puede apreciarse en la Tabla 51.
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Tabla 51

Inclusién de metodologias especificas en el PTI por parte de los TAA

¢, Se contempla en el PTI el uso de metodologia especificas?

N % M D
Si No
88 100 O 2 0

El analisis inferencial realizado con respecto a variables el género, la edad, la
experiencia en centros de educacion especial, la experiencia en aulas abiertas, el
numero de cursos en el centro, el numero de cursos como PT en centros ordinarios y el
nuamero de cursos con el grupo actual, podemos determinar que no existen diferencias

estadisticamente significativas.

Respecto, a si el alumnado del aula abierta recibe docencia del especialista de
educacion fisica, como puede apreciarse en la Tabla 52, el 2.3% de los Tutores del aula
abierta establece que noy el 97.7% que si. Por el profesor de Educacioén Plastica, Visual
y Audiovisual el 18.4% establece que no y el 81.6% que si. Respecto a la docencia
recibida del maestro de Religién o Valores Eticos el 77.3% establece que si frente al
22.7% que considera que no. Respecto a, si el alumnado del aula abierta recibe
docencia del especialista de Musica el 21.4% establece que no frente al 78.6% que

establece que si como puede apreciarse en la Tabla 52.

Tabla 52

Especialistas que imparten docencia al alumnado del aula abierta

¢ El alumnado del aula abierta recibe docencia del maestro de Educacion
Fisica, del maestro de Educacion Plastica, Visual y Audiovisual, del
maestro de Religié o Valores Eticos y del maestro de Musica?

N % M D
Si No
EF 88 97.7 23 1.98 .150
EPVA 87 816 184 1.82 .390
RV 88 773 227 1.77 421
EM 88 786 214 1.79 426
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Entre los espacios mas destacados donde los alumnos reciben docencia se
encuentra el aula de referencia por todos los especialistas, ademas se destacan las
aulas especificas destinadas al desarrollo de cada una de las materias como el pabellon
o el gimnasio, el aula de musica o plastica, asi como el espacio destinado a la
ensefanza de religion. A continuacién, en la Figura 52 se recoge el porcentaje de
Tutores del aula abierta que considera que los alumnos reciben ensefianza por parte de

los diferentes especialistas.

Figura 52

Especialistas que imparten docencia al alumnado del aula abierta segtin los TAA
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En relacién, a los instrumentos de evaluacion como puede observarse en la
Figura 53, el 98.9% establece que lleva a cabo la observacion directa y sistematica, el
77.3% el analisis de las producciones y tareas de los alumnos, el 61.4% establece que
utiliza la agenda y el diario de clase, el 34.1% que utiliza escalas de observacion, el
63.6% hojas de registro, el 17% pruebas escritas, el 35.2% pruebas orales y 2.3% otros
instrumentos de evaluacion entre las que se destacan las TIC y las entrevistas

familiares.
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Figura 53

Uso de instrumentos de evaluacion por parte del TAA
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Respecto, a los documentos que se han utilizado para la elaboracion de los PTI,
el 95.5% resalta la programacion docente, el 93.2% el informe psicopedagodgico y el
61.4% el informe de aprendizaje. Asimismo, el 30.7% destaca otros documentos, entre
los que encontramos el método PEANA, el dictamen de escolarizacion o las
orientaciones recogidas en ADECUA como puede apreciarse en la Figura 54.

Figura 54

Documentos que se han tenido en cuenta para la elaboracion de los PTI
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En relacion, a si disefa actividades adaptadas a las caracteristicas y
necesidades de los alumnos el 60% de los Tutores del aula de referencia establece que
si frente al 40% que estable que no. Respecto, a si disefia metodologias adaptadas a
las caracteristicas y necesidades del alumnado del aula abierta, el 37.7% establece que
no frente al 62.3% que establece que si. En cuanto a si se disefia materiales didacticos
adaptados a las necesidades del alumnado del aula abierta, el 48.1% de los
entrevistados establece que no frente al 51.9% que establece que si como puede

apreciarse en la Tabla 53.

Tabla 53

Adaptacion de actividades, metodologia y materiales didacticos por parte de los TAR

¢ Disefa actividades, metodologias y materiales didacticos adaptados a las
caracteristicas y necesidades del alumnado del aula abierta?

N % M D
Si No
Actividades 107 60 40 1.60 492
Metodologia 107 62.3 37.7 1.62 487
Material didactico 107 51.9 481 1.52 .502

El analisis inferencial realizado con respecto a variables como el género (p =
.343), la titularidad (p = .115), la edad (p = .234), la especialidad (p = .270), la experiencia
(p = .678) y el numero de cursos en el centro (p = .239), determina que no existen

diferencias estadisticamente significativas en relacion con la adaptacion de actividades.

Respecto a la adaptacion de la metodologia, atendiendo al género (p = .204), la
titularidad (p = .097), la edad (p = .621), la especialidad (p = .747), la experiencia (p =
.865) y el numero de cursos en el centro (p = .574), podemos determinar que no existen

diferencias estadisticamente significativas.

En relacién con la adaptacion de materiales didacticos, atendiendo a variables
como el género (p = .499), la titularidad (p = .255), la edad (p = .321), la especialidad (p
=.230), la experiencia (p = .530) y el nUmero de cursos en el centro (p = .124), podemos

determinar que no existen diferencias significativas.

En la Figura 55 se recoge el porcentaje de adaptacion que los Tutores del aula

de referencia llevan a cabo con los alumnos del aula abierta.
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Figura 55

Adaptacion de actividades, metodologia y materiales por parte de los TAR
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Respecto a si planifica y desarrollar dinamicas y actividades grupales en el aula
que faciliten la participacion del alumnado en el aula abierta, el 21.9% establece que no
y el 78.1% que si. En cuanto a si utiliza metodologias especificas con el alumnado, el
78.8% establece que no frente al 21.2% que establece que si. Respecto a, si ha
realizado actividades informativas y formativas con el grupo en relaciéon, a las
necesidades y caracteristicas de sus compafieros el 41.1% establece que noy el 58.9%

establece que si como puede apreciarse en la Tabla 54.

Tabla 54

Planificacion de dinamicas grupales, utilizacion de metodologias especificas y
realizacién de actividades informativas por parte del TAR

¢ Planifica y desarrollo dinamicas grupales en el aula que faciliten la participacion
del alumnado del aula abierta?
¢ Utiliza metodologias especificas (TEACCH, PEANA, ;SAAC...) con el
alumnado del aula abierta?
¢ Ha realizado actividades informativas y formativas con el grupo en relacion a las
necesidades y caracteristicas de sus compafieros del aula abierta?

N % M D
Si No
Dinamica grupal 105 781 219 1.78 416
Metodologias 104 212 788 1.21 410
Actividades 107 58.9 41.1 1.59 494
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El analisis inferencial realizado en relacién con la planificacion de dinamicas
grupales mas frecuentemente en el desarrollo de dinamicas grupales, con respecto a
variables como la titularidad (p = .127), la edad (p = .919), la especialidad (p = .443), la
experiencia (p = .246) y el numero de cursos en el centro (p = .079), determina que no
existen diferencias estadisticamente significativas. En cambio, el género si que presenta
diferencias estadisticamente significativas (U = 4696; p = .030), determinando como las
mujeres consideran que hacen una planificacion de dinamicas grupales mas

frecuentemente que las mujeres (X = 1.84; DT = .371).

En cuanto a la utilizacion de metodologias especificas, atendiendo a la edad (p
= .368), la especialidad (p = .392), la experiencia (p = .872) y el nUmero de cursos en el
centro (p = .672), podemos determinar que no existen diferencias estadisticamente
significativas. En cambio, el género si que presenta diferencias estadisticamente
significativas (U = 5254; p = .022), siendo las mujeres las que hacen una mayor
valoracion (X = 1.27; DT = .447). Asimismo, la titularidad presenta diferencias
estadisticamente significativas (U = 7314; p = .007), siendo colegios concertados los
que consideran que utilizan en mayor medida metodologias especificas (X = 1.36; DT =
A487).

Atendiendo al género (p = .946), la titularidad (p = .083), la edad (p = .089), la
especialidad (p = .293), la experiencia (p = .188) y el nUmero de cursos en el centro (p
=.905), podemos determinar que no existen diferencias estadisticamente significativas

en relacion con las actividades informativas sobre las necesidades de los alumnos.

En la Figura 56 se recoge el porcentaje respecto a la respuesta educativa que
emplea el Tutor del aula de referencia en cuanto a las dinamicas de grupo, la adopcion
de metodologias especificas y la adaptacion de materiales con los alumnos del aula

abierta.
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Figura 56

Planificacion de dinamicas grupales, utilizacion de metodologias especificas y
realizacién de actividades informativas por parte del TAR

90
80
70
60

50 41.1%
40

30 21,9% 21,2%
20
10

0

78,1% 78,8%

58,9%

Dinamica grupal Metodologias Actividades
especificas

Si mNo

En relacién, a si se han establecido procedimientos en el PAD referidos a la
coordinacion de las actividades que el alumnado del aula abierta realiza en las aulas de
referencia, el 40.2% de los miembros del Equipo directivo entrevistados establece que
no se han establecido procedimientos de coordinacion en el PAD y el 59.8% si.
Respecto a, si se han establecido en el PAD criterios referidos a los espacios y tiempos
comunes que el alumnado del aula abierta comparte con el resto de los companieros de
centro, el 60.7% de los miembros del equipo directivo entrevistados establecen que si
frente al 39.3% que considera que no. En cuanto a si se han establecido en el PAD
criterios y procedimientos referidos a la participacion del alumnado del aula abierta en
las actividades complementarias, el 51.4% establece que no frente al 48.6% que

considera que si como puede apreciarse en la Tabla 55.
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Tabla 55

Establecimiento de medidas en el PAD

¢, Se han establecido procedimientos en el PAD referidos a la coordinacién de
actividades, a criterios de espacios y tiempos comunes, asi como criterios y
procedimientos referidos a la participacion del alunando del aula abierta en las
actividades complementarias?

N % M D
Si No
Coordinacion 107 59,8 40,2 1.71 456
Espacio y tiempo 107 60.7 39.3 1.61 491
Participacion 107 486 514 149 .502

El analisis inferencial realizado, en cuanto a la inclusion de procedimientos en el
PAD para facilitar la coordinacion, respecto a variables como la especialidad (p = .164),
al cargo (p = .254), el sexo (p = .899), la edad (p = .339), la experiencia (p = .541), el
titulo (p = .190), la titularidad (p = .505) y el tipo de aula abierta (p = .909) podemos
determinar que no existen diferencias estadisticamente significativas. En cambio, los
anos en el cargo si que presentan diferencias estadisticamente significativas (chi-
cuadrado = 10325; gl = x (valores de la variable - 1); p = .016), encontrandose estas
diferencias al comparar el grupo entre 1-5 afios con el de mas de 15 afios, siendo estos
ultimos los que establecen que si se han establecido procedimientos en materia de
coordinacion en el PAD (X = 1.92; DT = .289).

En cuanto a los criterios recogidos en el PAD para facilitar los espacios y tiempos
comunes, podemos determinar como el género (p = .363), el cargo (p = .879), la edad
(p = .245), la experiencia docente (p = .632), los afos en el cargo actual (p = .133), el
titulo (p = .052), la titularidad del centro (p = .718) y el tipo de aula abierta (p = .545),
son variables que no presentan diferencias significativas. Sin embargo, la especialidad
si que presenta diferencias (chi-cuadrado = 77528; gl = x (valores de la variable - 1); p
= .011), siendo los que tienen una especialidad no relacionada con la atencion a la
diversidad los que consideran en mayor medida que se han incorporado en el PAD

criterios de coordinacion en espacios y tiempo (X = 2.00; DT = .000).

Respecto a la inclusién de criterios para facilitar la participacion de los alumnos
del aula abierta en las actividades complementarias, atendiendo a la especialidad (p =
.265), al cargo (p = .483), el sexo (p = .874), la edad (p = .506), la experiencia (p = .410),
el titulo (p = .251), la titularidad (p = .688) y el tipo de aula abierta (p = .586), podemos

determinar que no existen diferencias estadisticamente significativas. En cambio, los
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anos en el cargo si que presentan estas diferencias (chi-cuadrado = 9494; gl = x (valores
de la variable -1); p = .023), encontrandose estas diferencias al comparar el grupo entre
1-5 afios con el de mas de 15 afios (p = .016), y entre 1-5 afios y entre 11-15 afios,
siendo los que estan entre 1-5 afios en el cargo los que consideran en menor medida
qgue no se han establecido procedimientos en materia de participacion del alumno en las

actividades complementarias (X = 1.32; DT = .471).

A continuacion, en la Figura 57 se recoge el porcentaje de las medidas
contemplas en el PAD para facilitar el aprendizaje y la participacién de los alumnos del

aula abierta.

Figura 57

Establecimiento de medidas en el PAD
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En cuanto a la frecuencia semanal con la que el alumnado del aula abierta
comparte espacios con sus companieros del aula de referencia, el 19% de los miembros
del equipo directivo encuestados establece que entre 1-2 veces por semana, el 31.4%
entre 3-4 veces y el 49.5% mas de cuatro veces por semana. En cuanto, a la frecuencia
con la que el alumno del aula abierta participa en las actividades complementarias que
el centro organiza, el 30.8% de los miembros del equipo directivo encuestados establece
que 1 0 2 veces, el 19.2% entre 3 0 4 y el 50% mas de 4 veces como se recoge en la
Tabla 56.
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Tabla 56

Frecuencia semanal con la que el alumnado del AAE comparte espacios y tiempos

¢, Con qué frecuencia semanal el alumnado del aula abierta comparte espacios y
tiempos comunes con sus compafieros del aula de referencia?
¢ Con qué frecuencia participa el alumnado del aula abierta en las actividades
complementarias que el centro organiza?

N % M D
Ninguna 102 3-4 Mas de 4
E/T 105 0 18 314 49.5 3.3 774
ACT 104 0 30.8 19.2 50 3.19 .882

El analisis inferencial llevado a cabo respecto a variables como el género (p =
.952), el cargo (p = .395), la edad (p = .603), la experiencia docente (p = .443), los afios
en el cargo actual (p = .679), el titulo (p = .846), la titularidad del centro (p = .296) y el
tipo de aula abierta (p = .735), manifiesta que no presentan diferencias estadisticamente
significativas. En cambio, la especialidad si que presenta diferencias significativas (U
=2003; p = .045), siendo los que tienen una titulacion relacionada con la atencion a la
diversidad los que manifiestan en mayor medida que los alumnos del aula abierta
comparten con mas frecuencia espacios y tiempos con los alumnos del aula de
referencia (X = 3.75; DT = .452).

Respecto a la participacion en las actividades complementarias del centro,
atendiendo al género (p = .931), el cargo (p = .947), la edad (p = .225), la experiencia
docente (p = .124), los afos en el cargo actual (p = .481), el titulo (p = .380), la titularidad
del centro (p = .745) y el tipo de aula abierta (p = .600), son variables que no presentan
diferencias estadisticamente significativas. En cambio, la especialidad si que presenta
diferencias significativas, siendo los que tienen una titulacion no relacionada con la
atencion a la diversidad los que manifiestan en mayor medida que los alumnos del aula
abierta participa en mayor medida en las actividades complementarias que organiza el
centro (X = 3.29; DT = .843).

En la Figura 58 se recoge la frecuencia con la que el alumnado del aula abierta
comparte espacios, tiempos y realiza actividades conjuntas con el resto del alumnado

del Centro.
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Figura 58

Frecuencia semanal con la que el alumnado del AAE comparte espacios y tiempos
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5.4. RESULTADOS OBJETIVO ESPECIFICO 4. CONOCER LA VALORACION
QUE LOS DOCENTES OTORGAN A LAS AULAS ABIERTAS COMO MEDIDA
ESPECIFICA DE ATENCION A LA DIVERSIDAD

Realizando un estudio por colectivos, podemos establecer como, en general,
todos consideran como esta medida de escolarizacion enriquece al centro educativo.
Asi, atendiendo los Tutores del aula abierta, el 77% considera que mucho, el 20.7%
bastante y el 2.3% poco. En relacion con los Tutores del aula de referencia, el 54.2%
considera que mucho, el 34.6% bastante y el 11.2% poco. Asimismo, el 64.6% del
Equipo docente considera que mucho, el 30.3% considera que bastante y el 5.1% poco.
En cuanto a si consideran que el alumnado del aula abierta enriquece el centro
educativo, el 52.8% de los Orientadores establece que mucho, el 44.4% bastante y el
2.8% poco. Respecto al Equipo directivo el 70.1% considera que el alumnado del aula
abierta favorece el centro educativo mucho, el 22.4% bastante y el 7.5% poco como

puede apreciarse en la Tabla 57.
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Tabla 57

Percepcion que tienen los TAA, TAR, Equipo docente, Orientadores y Equipo directivo
sobre el enriquecimiento de las AAE al centro educativo.

¢ Considera que el alumnado de/las aulas/s abierta/s enriquece al centro

educativo?
N % M D
Nada Poco Bastante Mucho
Tutor aula abierta 87 0 2.3 20.7 77 3.75 487
Tutor aula de referencia 107 0 11.2 34.6 54.2 3.43 .688
Equipo docente 195 0 5.1 30.3 64.6 3.59 .588
Orientadores 72 0 2.8 44 4 52.8 3.5 .557
Equipo directivo 107 0 7.5 22.4 701 1.31 .605

El analisis inferencial realizado respecto a variables como el género (p = .908),
la titularidad (p = .880), la edad (p = .178), los afios de experiencia en un centro de
educacioén especial (p = .131), la experiencia en aula abierta (p = .786), el numero de
cursos en el centro (p = .266), el nUmero de cursos como PT (p = .594), determina que
no presentan diferencias estadisticamente significativas. En cambio, los afios con el
grupo actual si que presentan diferencias significativas (chi-cuadrado = 14874; p=.005),
siendo los docentes sin experiencia los que menos consideran que el alumnado

enriquece al centro educativo (X = 3.00; DT =.000).

En cuanto a los Tutores del aula de referencia, podemos determinar como el
género (p = .371), la edad (p = .241), la especialidad (p = .733), la experiencia docente
(p = .059) y el numero de cursos en el centro (p = .289), no presentan diferencias
estadisticamente significativas. En cambio, la titularidad si que presenta diferencias
significativas (U = 24059; p < .001), siendo los docentes de los centros concertados los

que consideran en mayor medida que favorece al centro educativo (X = 3.86; DT =.347).

Respecto al Equipo docente, llevando a cabo un analisis inferencial podemos
determinar que la variable género (p = .615), el perfil (p = .243), la edad (p = .870), el
tiempo de dedicacion (p = .850), la situacién administrativa (p = .090), los rangos de
horas de dedicacién (p = .485), los afos de experiencia en centros de educacion
especial (p = .477), los afios de experiencia en el centro (p = .518) y el numero de cursos
en el grupo actual (p = .772), son variables que no presentan diferencias
estadisticamente significativas. En cambio, la variable titularidad si que presenta
diferencias (U = 5583; p < .001). Son los docentes de los centros concertados los que

consideran que las aulas abiertas enriquecen al centro educativo (X = 3.81; DT = .430).
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El analisis inferencial realizado especto a variables como el sexo (p = .163), la
edad (p = .675) y los afios de experiencia (p = .668), son variables que no presentan
diferencias estadisticamente significativas a la hora establecer en qué medida las Aulas
Abiertas Especializadas enriquecen al centro educativo respecto a los Orientadores. En
cambio, el tipo de centro de trabajo si que presenta diferencias estadisticamente
significativas (U = 795000; p = .008), siendo los que trabajan en un Departamento los
que establecen que enriquece al centro en mayor medida (X = 3.73; DT = .452).
Asimismo, la titularidad también presenta diferencias (U = 7525; p = .002), siendo los
orientadores de los centros concertados lo que establecen, en mayor medida, que los

alumnos del aula abierta enriquecen al centro educativo (X = 3.81; DT = .557).

En cuanto al Equipo directivo, la variable cargo (p = .090), el sexo (p = .625), la
edad (p = .086), la experiencia (p = .520), los afios en el cargo (p = .374), el tipo de aula
abierta (p = .239), el titulo (p = .655) y la especialidad (p = .093) son variables que no
presentan diferencias estadisticamente significativas en considerar el enriquecimiento
de esta medida de escolarizacion al centro educativo. En cambio, la titularidad si que
presenta diferencias estadisticamente significativas (U = 1476; p =.011), ya que los
docentes de los colegios concertados establecen, en mayor medida, que los alumnos
del aula abierta enriquecen el centro educativo en comparacion con los docentes de los
colegios publicos (X = 3.87; DT = .341).

A continuacion, en la Figura 59 se establecen los porcentajes de la percepcion
que tienen los diferentes profesionales sobre el enriquecimiento que las Aulas Abiertas
Especializadas aportan al centro educativo.

Figura 59

Percepcion que tienen los TAA, TAR, Equipo docente, Orientadores y Equipo directivo
sobre el enriquecimiento de las AAE al centro educativo
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Respecto a si la presencia en el aula ordinaria del alumnado escolarizado en el
aula abierta disminuye el rendimiento académico del resto de alumnos, el 3.4% de los
Tutores del aula abierta considera que mucho, el 1.1% bastante, el 25.3% poco y el
70.1% nada. Respecto a los Tutores del aula de referencia, el 0.9% considera que
mucho, el 8.3% bastante, el 31.5% poco y el 59.3% nada. El 0.5% del Equipo docente
considera que mucho, el 4.6% bastante, el 30.8% poco y el 64.1% nada. En cuanto al
Equipo directivo, el 0.9% de los miembros del Equipo directivo considera que mucho, el
4.7% bastante, el 18.7% poco y el 75.7% nada. Respecto, a los Orientadores el 4.2%
de los orientadores considera que bastante, el 18.1% poco y el 77.8% nada como puede

apreciarse en la Tabla 58.

Tabla 58

Percepcion sobre si la presencia de estos alumnos disminuye el rendimiento académico
del resto

¢ Considera que la presencia en el aula ordinaria del alumnado escolarizado en el
aula abierta disminuye el rendimiento académico del resto del alumnado?

N % M D
Nada Poco Bastante Mucho
Tutor aula abierta 87 70.1 253 1.1 3.4 1.38 .686
Tutor referencia 108 59.3 315 8.3 0.9 1.51 .690
Equipo docente 195 64,1 30.8 4.6 0.5 1.42 .606
Orientadores 72 77.8 18.1 4.2 0 1.26 531
Equipo directivo 107 75.7 18.7 4.7 0.9 1.31 .605

En relacién con los Tutores del aula abierta, el analisis inferencial de variables
como el género (p = .705), la titularidad (p = .859), la edad (p = .397), los afos de
experiencia en un centro de educacioén especial (p = .570), la experiencia en aula abierta
(p = .525), el numero de cursos en el centro (p = .607), el nUmero de cursos como PT
(p = .856), asi como el numero de cursos con el grupo actual (p = .195), determina que
no existen diferencias estadisticamente significativas en cuanto a la percepcion que

otorgan sobre la disminucion del rendimiento académico en el resto de alumnos.

Atendiendo a los Tutores del aula de referencia, respecto a la variable género (p
= .249), la edad (p = .853), la especialidad (p = .332), la experiencia (p = .989) y el
numero de cursos en el centro (p =.732), podemos establecer que no existen diferencias
estadisticamente significativas. En cambio, la titularidad si que presenta diferencias

estadisticamente significativas (U = 5045; p = .025), siendo los docentes de los centros
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publicos los que establecen, en mayor medida, que el rendimiento académico se ve

influenciado con la presencia de un alumno del aula abierta (X = 1.62; DT = .744).

En cuanto al Equipo docente, el analisis inferencial realizado con respecto a
variables como el género (p = .538), la edad (p = .151), la titularidad (p = .283), la
situacion administrativa (p = .552), los rangos de horas de trabajo (p = .268), los afios
en el centro (p = .234) y el numero de cursos con el grupo actual (p = .395), determina
que no presentan diferencias estadisticamente significativas. En cambio, el perfil si que
presenta diferencias estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 24111; gl = x
(valores de la variable - 1); p = .002). Estas diferencias las encontramos al comparar al
especialista de ATE con el maestro de educacion fisica (p = .019), y al maestro de AL
con el especialista de educacion fisica (p = .019), siendo los especialistas de educacion
fisica los que establecen que la escolarizacion en el aula abierta disminuye el
rendimiento académico de los alumnos (X = 1.66; DT = .539). Asi, el tiempo de
dedicacion también presenta diferencias estadisticamente significativas (U = 2567; p =
.046). Son los docentes a tiempo completo los que establecen, en mayor medida, que
los alumnos del aula abierta disminuyen el rendimiento del resto de alumnos (X = 1.46;
DT = .627). Los afios de experiencia en centros de educacion especial también
presentan diferencias significativas (chi-cuadrado = 8701; gl = x (valores de la variable
- 1); p = .034). Estas diferencias las encontramos al comparar el grupo de mas de 15
anos con el grupo de entre 1y 5 afios de experiencia (p = .033), siendo los docentes de
1 y 5 afios de experiencia en centros de educacion especial los que establecen, en
mayor medida, que el rendimiento de los alumnos se ve influencia por el alumnado del
aula abierta (X. = 1.47; DT = .593).

En el colectivo de los Orientadores, el analisis inferencial realizado respecto a
variables como el sexo (p = .306), el tipo de puesto de trabajo (p = .477), la edad (p =
.953), los anos de experiencia (p = .311) y la titularidad (p = .706), son variables que no

presentan diferencias estadisticamente significativas.

El analisis inferencial, en relacién con el Equipo directivo, respecto a variables
como el cargo (p = .349), el sexo (p =.973), la edad (p = .620), la experiencia (p = .552),
los afos en el cargo (p = .288), el tipo de aula abierta (p = .080), la especialidad (p =
.288), el titulo (p = .427) y la titularidad (p = .650), determina que no presentan

diferencias estadisticamente significativas.

A continuacion, en la Figura 60 se recoge los porcentajes sobre la percepcion

que tienen los Tutores del aula abierta, el Tutor del aula de referencia, el Equipo docente,
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los Orientadores y el Equipo directivo sobre la repercusion de la presencia de los
alumnos del aula abierta en el aula ordinaria en el rendimiento académico del resto de

alumnos.

Figura 60

Percepcion que tienen los TAA, TAR, Equipo docente, Orientadores y Equipo directivo
sobre si la presencia de estos alumnos disminuye el rendimiento académico del resto
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En cuanto a, en qué medida considera que el aula abierta favorece la inclusion
del alumnado destinatario de esta medida especifica, el 41.4% de los Tutores aula
abierta considera que mucho, el 42.5% bastante, el 13.8% poco y el 2.3% nada.
Asimismo, el 44.4% considera que mucho, el 45.4% bastante, el 9.3% poco y el 0.9%
nada. En relacién, al Equipo Docente el 51% considera que mucho, el 42.8% bastante,
el 5.2% poco y el 1% nada. En cuanto a los Orientadores, el 47.2% considera que
mucho, el 45.8% bastante y el 6.9% poco. Asi, el 59.8% del Equipo directivo considera

que mucho, el 34.6% bastante y el 5.6% poco como puede apreciarse en la Tabla 59.
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Tabla 59

Percepcion que tienen los TAA, TAR, el Equipo docente, los Orientadores y el Equipo
directivo sobre si las AAE favorecen la inclusion

¢ En qué medida considera que el aula abierta favorece la inclusién del alumnado
destinatario de esta medida especifica?

N % M D
Nada Poco Bastante Mucho
Tutor aula abierta 87 2.3 138 42.5 414 3.23 .773
Tutor aula referencia 108 09 93 454 44 4 3.33 .684
Equipo docente 194 1 52 42.8 51 3.44 643
Orientador 72 0 6.9 45.8 47.2 3.4 .620
Equipo directivo 107 0 56 34.6 59.8 3.54 .603

Respecto a los Tutores del aula abierta, el analisis inferencial realizado respecto
a variables como el género (p = .878), la titularidad (p = .848), la edad (p = .291), los
anos de experiencia en un centro de educacion especial (p = .662), la experiencia en
aula abierta (p = .908), el numero de cursos en el centro (p = .788), el nUmero de cursos
como PT (p = .079), asi como el numero de cursos con el grupo actual (p = .849),

determina que no existen diferencias estadisticamente significativas.

En relacion con los Tutores del aula de referencia, atendiendo al género (p =
.131), la edad (p = .342), la especialidad (p = .588), la experiencia docente (p = .053) y
el numero de cursos en el centro (p = .874), no presentan diferencias estadisticamente
significativas en cuanto a la consideracion si el aula abierta favorece la inclusion. En
cambio, la titularidad si que presenta diferencias estadisticamente significativas (U =
17025; p <.001), siendo esta valoracion mayor en los centros concertados (X =3.70; DT
= .463).

En cuanto al Equipo docente, en relacion con el género (p = .776), el perfil (p =
.843), la edad (p = .581), el tiempo de dedicacion (p = .355), los rangos de horas de
dedicacion (p = .342), la experiencia en centros de educacion especial (p = .205), los
anos en el centro (p = .058) y el numero de cursos con el grupo actual (p = .491),
podemos determinar que no presentan diferencias estadisticamente significativas. En
cambio, la titularidad si que presenta diferencias estadisticamente significativas (U =
5770; p < .001), siendo los docentes que trabajan en centros concertados los que
realizan una mayor valoracion sobre la percepciéon de que las aulas abiertas favorecen
lainclusion (X =3.71; DT = .457). Asimismo, la situacién administrativa también presenta
diferencias significativas (chi-cuadrado = 24722; gl = x (valores de la variable - 1); p =

.002), encontrandose estas diferencias al comparar al personal interino con el no
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funcionario del centro concertado (p = .004); al funcionario definitivo con el no
funcionario del centro concertado (p = .003), considerando este ultimo perfil, en mayor

medida, que el aula abierta favorece la inclusion (X = 3.80; DT = .401).

En cuanto a los Orientadores, el sexo (p = .841), el tipo de puesto de trabajo (p
=.227) la edad (p = .250), los afios de experiencia (p = .845) y la titularidad (p = .570)

son variables que no presentan diferencias estadisticamente significativas.

Respecto al Equipo directivo, el cargo en el equipo directivo (p = .201), el sexo
(p =.744), la edad (p = .797), la experiencia docente (p = .749), los afos en el cargo (p
=.329), el tipo de aula abierta (p = .940), la especialidad (p = .446), el titulo (p = .111)
son variables que no presentan diferencias estadisticamente significativas. En cambio,
la titularidad si que es una variable que presenta diferencias significativas (U = 1541.5;
p =.004), siendo los docentes de los colegios concertados los que establecen, en mayor

medida, que el aula abierta favorece la inclusion (X = 3.81; DT = .402).

A continuacion, en la Figura 61 se recoge el porcentaje de la percepcion que los
Tutores del aula abierta, Tutores del aula de referencia, Equipo docente, Orientadores

y Equipo directivo tienen sobre si las AAE favorecen la inclusion.

Figura 61

Percepcion que tienen los TAA, TAR, el Equipo docente, los Orientadores y el Equipo
directivo sobre si las AAE favorecen la inclusion

70
o [o)
50 42.5% 44 4% 47,2% 59,8%
51%
0 9/
50 41’40/0 45,4/0 42’8% 4518 /3
40 34,6%
30
0
20 13.8% 0 5,2%
10 4 a0 939 6,9% 5.6%
2,3% 0,9% 1% 0 0
0
TAA TAR ED @] E-D

Nada Poco Bastante Mucho

244



Capitulo 5. Presentacion de resultados

Respecto a si la escolarizacion del alumnado en el aula abierta favorece su
proceso de aprendizaje podemos resaltar, como todos ellos estan de acuerdo con esta
afirmacion. En este sentido, atendiendo al colectivo de los Tutores del aula abierta,
podemos determinar que el 56.3 % esta totalmente de acuerdo que la escolarizacion en
el aula abierta favorece el proceso de aprendizaje del alumnado, el 33.3% esta de
acuerdo, el 9.2 % en desacuerdo y el 1.1% totalmente en desacuerdo con la afirmacion.
Asimismo, atendiendo a los Tutores del aula de referencia, el 45.4% esta totalmente de
acuerdo, en considerar que la escolarizacién del alumnado en el aula abierta favorece
su proceso de aprendizaje, el 50% esta de acuerdo, el 3.6% en desacuerdo y el 1%
totalmente en desacuerdo. Asimismo, el 60.6% del Equipo docente esta totalmente de
acuerdo, el 36.8% de acuerdo y el 2.6% en desacuerdo. Y, atendiendo a los
Orientadores, el 79.2% esta totalmente de acuerdo y el 20.8% de acuerdo como puede

apreciarse en la Tabla 60.

Tabla 60

Percepcion que tienen los TAA, TAR, Equipo docente y Orientadores sobre si la
escolarizacion del alumnado en el aula abierta favorece el proceso de aprendizaje

La escolarizacion del alumnado en el aula abierta favorece su proceso
aprendizaje.

N % M D
D ED DA TA
TAA 87 1.1 9.2 33.3 56.3 345 .711
TAR 108 0.9 3.7 50 454 34 .610
Equipo docente 196 0 2.6 36.8 60.6 3.58 .545
Orientador 72 0 0 20.8 79.2  3.79 .409

En relacion, al estudio de variables, de los Tutores del aula abierta, podemos
determinar que no existen diferencias estadisticamente significativas en cuanto a la
titularidad (p = .105), el rango de edad (p = .227), los afios de experiencia en centros de
educacioén especial (p = .689), los afos de experiencia en aula abiertas (p = .434), el
namero de cursos como PT (p = .523) y el numero de afos con el grupo actual (p =
.210). En cambio, el género si presenta diferencias significativas (U= 539; p = .002),
siendo las mujeres las que realizan una mayor valoracion (X = 3.52; DT = .681).
Asimismo, el numero de cursos en el centro también presentan diferencias

estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 9657; gl = x (valores de la variable - 1);
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p =.022). En este sentido, los que llevan en el centro entre 1-5 afios realizan una mayor

valoracion que los que llevan entre 11-15 afios en el Centro (X = 3.92; DT = .289).

Respecto a la Tutores del Aula de referencia, atendiendo a las variables
predictoras, podemos determinar como el género (p = .629), la especialidad (p = .530)
y los cursos en el centro (p = .447), no presentan diferencias estadisticamente
significativas. En cambio, la titularidad si que presentan diferencias estadisticamente
significativas (U = 26422; p <.001), siendo los profesores del colegio concertados los
que realizan una mayor valoracién (X = 3.78; DT = .479). Asimismo, los afos de
experiencia también presentan diferencias estadisticamente significativas (chi-cuadrado
= 10086; gl = x (valores de la variable - 1); p = .018), estando estas diferencias al
comparar el grupo de entre 11-15 afios con el de entre 6-10 afios (p = .044), asi como
al comparar mas de 15 afos con el grupo de entre 6-10 afios (p = .027), siendo los
docentes con 6-10 afos de experiencia los que suelen confirmar que esta modalidad de

escolarizacion favorece el aprendizaje (X = 3.76; DT = .437).

El estudio inferencial realizado respecto a variables como el género (p = .500),
el perfil (p = .159), la edad (p = .389), el tiempo de dedicacion (p = .821), los rangos de
horas (p = .389), la experiencia en centros de educacion especial (p = .313), los afios
en el centro (p = .614) y los cursos con el grupo actual (p = .133), en cuanto al Equipo
docente, pone de manifiesto que estas variables no presentan diferencias
estadisticamente significativas. En cambio, la titularidad si que presenta diferencias
estadisticamente significativas (U = 5396; p < .001), siendo los docentes de los centros
concertados los que realizan una mejor valoracion sobre el beneficio de la escolarizacion
del alumnado en su proceso de aprendizaje (X = 3.77; DT = .425). Asimismo, la situacion
administrativa presenta diferencias estadisticamente significativas (chi-cuadrado =
15850; gl = x (valores de la variable - 1); p = .045). Estas diferencias se encuentran entre
los funcionarios definitivos y los no funcionarios del centro concertado (p = .016),
realizando una mayor valoracién estos ultimos en comparacién con los primeros (X =
3.80; DT = .401).

Respecto a los Orientadores encuestados, en cuanto a la variable sexo (p =
.367), al tipo de centro trabajo (p = .147), la edad (p = .606), a los afios de experiencia
(p = .666) y a la titularidad (p = .692), podemos determinar que no existen diferencias
estadisticamente significativas a la hora de considerar al Aula Abierta Especializada

como medida que favorece el aprendizaje.
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Llegado a este punto, podemos determinar como en todos los colectivos, la
mayoria considera que esta medida de escolarizacion favorece el aprendizaje de del

alumnado como puede apreciarse en la Figura 62.

Figura 62

Percepcion que tienen los TAA, TAR, Equipo docente Y Orientadores sobre si las AAE
favorecen el proceso de aprendizaje
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Respecto a, si el alumnado se beneficia de la socializacién en el aula de
referencia, el 40.2% de los Tutores del aula abierta establece que esta totalmente de
acuerdo que favorece la socializacion, el 40.2% esta de acuerdo, el 9.2% esta en
desacuerdo y el 3.4% esta totalmente en desacuerdo. Asimismo, el 50% de los Tutores
del aula de referencia esta totalmente de acuerdo, el 44.4% de acuerdo y el 5.6% en
desacuerdo. El 55.7% del Equipo docente esta totalmente de acuerdo, el 41.2% de
acuerdo y el 3.1% en desacuerdo con esta afirmacion. Asimismo, el 36.1% de los
Orientadores esta totalmente de acuerdo, el 58.3% de acuerdo y el 5.6% en desacuerdo
en considerar que el alumnado del Aula Abierta Especializada se ve beneficiado de la

socializacién como puede observarse en la Tabla 61.
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Tabla 61

Percepcion que tienen los TAA, TAR, Equipo docente y Orientadores sobre el beneficio
en la socializacion

El alumnado se beneficia de la socializacion en el aula de referencia

N % M D
D ED DA TA
TAA 87 3.4 9.2 40.2 47 1 3.31 .782
TAR 108 0 5.6 44 .4 50 3.44 .601
Equipo docente 194 0 3.1 41.2 55.7 3.53 .559
Orientador 72 0 5.6 58.3 36.1 3.31 .573

El analisis inferencial realizado en cuanto a variables como el género (p = .457),
la titularidad (p = .196), la edad (p = .629), los afios de experiencia en un centro de
educacioén especial (p = .143, la experiencia en aula abierta (p = .728), el numero de
cursos en el centro (p = .723), el numero de cursos como PT (p = .712) y los afios con
el grupo (p = .370), resalta que no existen diferencias estadisticamente significativas en
el colectivo de los Tutores del aula abierta al considerar si esta medida de escolarizacion

favorece la socializacion.

El analisis inferencial realizado en cuanto a variables como el género (p = .228),
la especialidad (p = .652), la experiencia docente (p = .428) y el nimero de cursos en el
centro (p = .148), resalta que no existen diferencias estadisticamente significativas en
el colectivo de los Tutores del aula de referencia al considerar si estd medida de
escolarizacion favorece la socializacion. En cambio, la titularidad si que presenta
diferencias significativas (U = 7974; p = .005), siendo los centros concertados los que
realizan una mayor valoraciéon (X = 3.68; DT = .475). Asimismo, la edad (chi-cuadrado
= 12735; gl = x (valores de la variable - 1); p = .005) también presenta diferencias
estadisticamente significativas, encontrandose estas diferencias entre el grupo de 31-
40 afios y el de 20-30 (p = .026), considerando el grupo de 20-30 afios en mayor medida

que esta medida de escolarizacion favorece la socializaciéon (X = 3.56; DT = .512).

En cuanto al Equipo docente, podemos determinar que la variable género (p =
.308), el perfil (p = .786), la edad (p = .882), el tiempo de dedicacion (p = .772), la
situacion administrativa (p = .470), los rangos de horas de dedicacién (p = .141) y los
anos de experiencia en centros de educacion especial (p = .126), son variables que no
presentan diferencias estadisticamente significativas. En cambio, la titularidad si que
presenta diferencias estadisticamente significativas (U = 5023.5; p = .029). En general,

son los docentes de los colegios concertados los que establecen que las aulas abiertas
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favorecen la socializacion (X = 3.65; DT = .480) Asimismo, los afos en el centro
presentan diferencias estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 11981; gl = x
(valores de la variable - 1); p = .007), encontrandose estas diferencias al comparar el
grupo entre 1y 5 afos con el de entre 11 y 15 afios (p = .025), siendo los docentes del
segundo grupo los que consideran que las aulas abiertas favorecen la socializacion (X
= 3.75; DT = .441). Asi, el numero de cursos con el grupo actual (chi-cuadrado = 9741;
gl = x (valores de la variable - 1); p = .021) presenta diferencias estadisticamente
significativas al comparar sus grupos. En general, estas diferencias se encuentran al
comparar el grupo entre 1y 5 afios con el de entre 6 y 10 afios (p = .030), asi como los
docentes entre 1y 5 afios y entre 11-15 afios (p = .023), siendo los docentes que llevan
con el grupo actual entre 1 y 5 afos los que consideran en menor medida que el

alumnado se beneficia de la socializacién del aula abierta (X = 3.46; DT = .574).

En relacién con los Orientadores, atendiendo a la variable sexo (p = .626), al tipo
de centro trabajo (p = .850), la edad (p = .130), a los afios de experiencia (p = .389)y a
la titularidad (p = .679), podemos determinar que no existen diferencias
estadisticamente significativas al considerar que esta medida de escolarizacion

favorece la socializacion.

A continuacion, en la Figura 63 recogemos el porcentaje de los profesionales
que considera que esta medida de escolarizacién favorece la socializacion de los

alumnos adscritos en la misma.

Figura 63

Percepcion que tienen los TAA, TAR, Equipo docente y Orientadores sobre la
socializacion de esta medida de escolarizacion
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Respecto a, si consideran que el proceso de aprendizaje se ve mas favorecido
en un centro especifico de educacién especial, el 4.7% de los Tutores del aula abierta
entrevistados considera que esta totalmente de acuerdo con la afirmacion, el 22.1% esta
de acuerdo, el 45.3% esta en desacuerdo y el 27.9% esta totalmente en desacuerdo.
Con relacién al Equipo docente, el 23.6% esta totalmente en desacuerdo, el 54.5% esta
en desacuerdo, el 18.3% de acuerdo y el 3.7% totalmente de acuerdo con esta
afirmacion. Asimismo, el 25.4 % de los Orientadores estan totalmente en desacuerdo,
el 59.2% esta en desacuerdo, el 12.7% en de acuerdo y el 2.8% totalmente de acuerdo

como puede apreciarse en la Tabla 62.

Tabla 62

Percepcion que tienen los TAA, el Equipo docente y los Orientadores sobre la
escolarizacion en un centro especifico

El proceso de aprendizaje de este alumnado se veria mas favorecido en el
centro especifico de educacion especial

N % M D
TD ED DA TA
Tutor aula abierta 86 279 453 22 1 4.7 2.03 .832
Equipo docente 196 236 54.5 18.3 3.7 2.02 .754
Orientador 71 254 592 12.7 2.8 1.93 .704

El analisis inferencial respecto a variables como la titularidad (p = .239), la edad
(p = .613), los anos de experiencia en centros de educaciéon especial (p = .204), la
experiencia en aula abierta (p = .736), el niumero de cursos en el centro (p = .903), el
nuamero de cursos como PT (p = .534) y los anos con el grupo actual (p = .446),
manifiesta que no existen diferencias estadisticamente significativas en la percepcion
que tienen los Tutores del aula abierta. En cambio, el sexo si que es una variable que
presenta diferencias estadisticamente significativas (U = 6.805; p = .009), siendo las
mujeres las que estan totalmente en desacuerdo en considerar que el proceso de
aprendizaje se veria mas favorecido en un centro de educacion especial (X = 1.93; DT
=772).

El analisis inferencial respecto a variables como el género (p = .494), el perfil (p
=.060), la edad (p = .672), el tiempo de dedicacion (p = .272), la situacion administrativa
(p = .342), los rangos de horas de dedicacion (p = .593), los afios en el centro (p = .244)

y los cursos con el grupo actual (p = .158), determina que no existen diferencias

250



Capitulo 5. Presentacion de resultados

estadisticamente significativas en relacién con la percepcion que tiene el Equipo
docente. En cambio, la titularidad si que presenta diferencias al considerar que el
proceso de aprendizaje del alumnado se ve mas favorecido en un centro de educacion
especial (U =3433; p=.019), siendo los docentes publicos los que establecen en mayor
medida que el proceso del aprendizaje del alumnado se veria mas favorecido en un

centro de educacion especifico (X = 2.12; DT = .767).

Asimismo, los afios de experiencia en centros de educacion especial también
presentan diferencias estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 12164; gl = x
(valores de la variable -1); p = .007). En este sentido, las diferencias las obtenemos al
comparar el grupo entre 11 y 15 afios con los de entre1 y 5 afios (p = .018). Asimismo,
también encontramos diferencias entre mas de 15 afios y 1-5 afios (p = .020), asi como
entre 6 y 10 anos y entre 1y 5 afios (p = .011). En todos los casos, son los docentes de
entre 1 y 5 afios de experiencia, los que establecen en mayor medida que estan de
acuerdo con que el aprendizaje del alumnado se veria mas favorecido en un centro de
educacion especial (X =2.21; DT = .776).

Atendiendo a la variable sexo (p = .993), al tipo de centro trabajo (p = .779), la
edad (p =.910), a los afios de experiencia (p =.404) y a la titularidad (p = .368), podemos
determinar que no existen diferencias estadisticamente significativas en el colectivo de
los Orientadores cuando consideran las ventajas de la escolarizacion en un centro de

educacion especial.

Llegado a este punto, podemos establecer que, en general, todos estan
totalmente en desacuerdo o en desacuerdo que el proceso educativo de estos alumnos
se ve favorecido en un centro de educacion especial como puede apreciarse en la Figura
64.

251



Capitulo 5. Presentacion de resultados

Figura 64

Percepcion que tienen los TAA, el Equipo docente y los Orientadores sobre la
escolarizacion en un centro especifico
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Respecto a la afirmacion si el proceso de aprendizaje del alumnado del aula
abierta se veria mas favorecido en un aula ordinaria a tiempo completo, el 5.8% de los
Tutores del aula abierta esta de acuerdo con el enunciado planteado, el 46.5% esta en
desacuerdo y el 47,7% esta totalmente en desacuerdo. En relacién con el Equipo
docente, el 1% esta totalmente de acuerdo, el 4.6% de acuerdo, el 53.6% en desacuerdo
y el 40.7% esta totalmente en desacuerdo con esta afirmacion. Asimismo, el 1.4% de
los Orientadores esta totalmente de acuerdo, el 1.4% esta de acuerdo, el 48.6% esta en
desacuerdo y el 48.6% esta totalmente en desacuerdo sobre si el proceso de
aprendizaje del alumnado del aula abierta se veria mas favorecido en un aula ordinaria

a tiempo completo como puede apreciarse en la Tabla 63.

252



Capitulo 5. Presentacion de resultados

Tabla 63

Percepcion que tienen los TAA, Equipo docente y Orientadores sobre la mejora del
proceso de aprendizaje del alumno en un aula ordinaria a tiempo completo

El proceso de aprendizaje de este alumnado se veria mas favorecido en un
aula ordinaria a tiempo completo.

N % M D
D ED DA TA
TAA 86 47.7 46.5 5.8 0 1.58 .603
Equipo docente 194 40.7 53.6 4.6 1 1.66 .617
Orientador 72 486 48.6 1.4 14 1.56 .603

El anadlisis inferencial en cuanto a variables como el sexo (p = .359), la titularidad
(p =.891), la edad (p = .607), los afios de experiencia en centros de educacion especial
(p = .150), los afnos de experiencia en aula abierta (p = .863), el nimero de cursos en el
centro (p = .764), el nimero de cursos como PT (p = .384), asi como los afios con el
grupo (p = .712), pone de manifiesto que no existen diferencias estadisticamente

significativas respecto a los Tutores del aula abierta.

Realizando un analisis inferencial, en relaciéon al Equipo docente, podemos
determinar que la variable género (p = .377), el perfil (o = .056), la edad (p = .838), la
titularidad (p = .190), el tiempo de dedicacion (p = .096), la situacion administrativa (p =
.102), los rangos de horas de dedicacion (p = .382), los afios de experiencia en centros
de educacion especial (p = .565), los afos en el centro (p = .366) y los cursos con el
grupo actual (p = .741), son variables que no presentan diferencias estadisticamente

significativas.

En relacién con los Orientadores, atendiendo a la variable sexo (p = .853), al tipo
de centro trabajo (p = .415), la edad (p = .573), a los afios de experiencia (p = .475)y a
la titularidad (p = .206), podemos determinar que no existen diferencias
estadisticamente significativas al considerar que el aprendizaje de los alumnos se veria

favorecido en un aula ordinaria a tiempo completo.

A continuacion, en la Figura 65 se recoge el porcentaje en relacion con cada uno
de los especialistas sobre su grado de acuerdo con la afirmacion establecida sobre que
se produce una mejora del proceso de aprendizaje del alumnado si estuviera

escolarizado en un aula ordinaria a tiempo completo.
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Figura 65

Percepcion que tienen los TAA, Equipo docente y Orientadores sobre la mejora del
proceso de aprendizaje del alumno en un aula ordinaria a tiempo completo
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Respecto a, si el alumnado se beneficia a nivel social de los tiempos comunes
que comparte con el resto del alumnado, el 46% de los Tutores del aula abierta
establecen que estan totalmente de acuerdo, el 47.1% esta de acuerdo, el 4.6% esta en
desacuerdo y el 2.3% esta totalmente en desacuerdo. Asimismo, el 53.8% del Equipo
docente estéa totalmente de acuerdo, el 43.6% de acuerdo, el 2.1% esta en desacuerdo
y el 5% totalmente en desacuerdo con esta afirmacion. Respecto a los Orientadores, el
54.2% esta totalmente de acuerdo, el 43.1% de acuerdo, el 1.4% en desacuerdo y el

1.4% totalmente en desacuerdo como puede apreciarse en la Tabla 64.

Tabla 64

Percepcion que tienen los TAA, Equipo Docente y Orientadores sobre los beneficios de
los tiempos comunes

El alumnado se beneficia a nivel social de los tiempos comunes que
comparte con el resto del alumnado del centro.

N % M D
TD ED DA TA
Tutor aula abierta 87 2.3 4.6 471 46 3.37 .684
Equipo docente 196 5 2.1 43.6 53.8 3.51 .569
Orientador 72 1.4 1.4 431 54.2 3.5 .605
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El analisis inferencial realizado respecto a variables como el género (p = .385),
la titularidad (p = .565), la edad (p = .329), los afios de experiencia en un centro de
educacioén especial (p = .084), la experiencia en aula abierta (p = .740), el numero de
cursos en el centro (p = .246), el numero de cursos como PT (p = .899) y los afios con
el grupo (p = .180), determina que no existen diferencias estadisticamente significativas
en relacion con los Tutores del aula abierta en la percepcion que manifiestan sobre los

beneficios a nivel social de los tiempos comunes.

Respecto al Equipo docente, la variable género (p = .535), el perfil (p = .555), la
edad (p = .649), el tiempo de dedicacion (p = .038), la situacion administrativa (p = .249),
los rangos de horas de dedicacion (p = .196), los afios en el centro (p =.079) y los cursos
con el grupo actual (p = .301), son variables que no presentan diferencias
estadisticamente significativas. En cambio, la titularidad si que presenta diferencias
estadisticamente significativas (U = 5030; p = .038), siendo los docentes de los centros
concertados los que establecen, en mayor medida, que los alumnos del aula abierta se
beneficia a nivel social de los tiempos comunes que comparte con el resto de los
alumnos del centro (X = 3.61; DT = .574). Asimismo, los afios de experiencia en centros
de educacion especial también presentan diferencias (chi-cuadrado = 10207; gl = x
(valores de la variable - 1); p = .017). Estas diferencias las encontramos al comparar el
grupo de entre 6 y 10 afios con los de mas de 15 afios (p=.010), siendo estos ultimos,
los que establecen en mayor medida que el alumnado se beneficia de los tiempos

comunes con el resto de los alumnos del centro (X = 3.80; DT = .408).

En cuanto a los Orientadores, atendiendo a la variable sexo (p = .641), al tipo de
centro trabajo (p = .076), la edad (p = .223), a los afnos de experiencia (p = .366) y a la
titularidad (p = .225), podemos determinar que no existen diferencias estadisticamente

significativas.

A continuacion, en la Figura 66 recogemos el porcentaje de la percepcion que
algunos de los especialistas entrevistados tienen sobre los beneficios que producen los
tiempos comunes de los alumnos del Aula Abierta Especializada con los alumnos del

grupo de referencia.
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Figura 66

Percepcion que tienen los TAA, Equipo Docente y Orientadores sobre los beneficios
sociales de los tiempos comunes
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Respecto a la afirmacion establecida de acuerdo con la presencia del alumnado
del aula abierta implica modificaciones sustanciales en la dinamica general del aula, el
2.8% de los Tutores del aula de referencia considera que esta totalmente de acuerdo,
el 25.9% que esta de acuerdo, el 57.4% en desacuerdo y el 13.9% totalmente en
desacuerdo. Del mismo modo, el 10.4% del Equipo docente esta totalmente de acuerdo,
el 32.6% de acuerdo, el 46.1% en desacuerdo y el 10.9% totalmente en desacuerdo con
esta afirmacion. Respecto a los Orientadores, el 5.6% considera que esta totalmente de
acuerdo, el 38.9% que esta de acuerdo, el 52.8% en desacuerdo y el 2.8% totalmente

en desacuerdo como puede apreciarse en la Tabla 65.
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Tabla 65

Percepcion que tienen los TAR, los Orientadores y el Equipo docente sobre las
modificaciones que implica la escolarizacién de estos alumnos

La presencia del alumnado del aula abierta implica modificaciones sustanciales
en la dinamica general del aula.

N % M D
TD ED DA TA
Tutor aula referencia 108 2.8 52.8 38.9 5.6 2.18 .695
Equipo docente 193 109 46.1 32.6 10.4 242 .820
Orientador 72 2.8 52.8 38.9 5.6 247 .649

El analisis inferencial realizado respecto a variables como el género (p = .970),
la titularidad (p = .112), la edad (p = .658), la especialidad (p = .166), la experiencia
docente (p = .380) y el numero de cursos en el centro (p = .247), determina que no
presentan diferencias estadisticamente significativas entre los Tutores del aula de
referencia, en cuanto a la consideracion que la presencia del alumnado del aula abierta

implica modificaciones sustanciales en la dinamica general del aula.

Respecto al Equipo docente, atendiendo al género (p = .438), la edad (p = .793),
el tiempo de dedicacion (p = .706), la situacion administrativa (p = .414), los rangos de
horas de dedicacion (p = .949), la experiencia en centros de educacion especial (p =
.616), los afios en el centro (p = .233) y el numero de cursos con el grupo actual (p =
.130), podemos establecer que son variables que no presentan diferencias
estadisticamente significativas. En cambio, la titularidad si que presenta diferencias
estadisticamente significativas (U = 3464; p = .023). En este caso, son los docentes de
los colegios publicos los que consideran que la presencia del alumnado del aula abierta
implica modificaciones sustanciales en la dinamica general del aula (X = 2.52; DT =
.848). También, el perfil presenta diferencias significativas (chi-cuadrado = 18937; gl =
x (valores de la variable - 1); p = .015). Estas diferencias las encontramos al comparar
el especialista de ATE con el maestro de educacion artistica (p = .049), asi como el ATE
con el maestro de educacion fisica (p = .029). Los ATE establecen, en mayor medida,
que estan totalmente en desacuerdo con la afirmacion de que la presencia del alumnado
del aula abierta implica modificaciones sustanciales en la dinamica general del aula (X
= 2.03; DT = .843).

En cuanto a los Orientadores, atendiendo al sexo (p = .742), al tipo de centro
trabajo (p =.188), la edad (p = .785), a los afios de experiencia (p = .694) y a la titularidad

(p = .381), podemos establecer que no existen diferencias estadisticamente
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significativas en la apreciacion que tienen sobre las modificaciones que implica la

escolarizacion de estos alumnos.

En la Figura 67 se recoge el porcentaje para cada uno de los profesionales en
cuanto a la percepcion que tienen sobre el nivel de cambios que deben hacer en sus

dinamicas cuando tienen que dar respuesta a los alumnos del aula abierta.

Figura 67

Percepcion que tienen los TAR, los Orientadores y el Equipo docente en las
modificaciones que implica la escolarizacién de estos alumnos
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Respecto a la afirmacion que establece que la ratio alumno/maestro dificulta el
desarrollo de una atencion de calidad con el alumnado del aula abierta, el 42.6% de los
Tutores del aula de referencia entrevistados establece que estan totalmente de acuerdo,
el 34.3% de acuerdo, el 13.9% en desacuerdo y el 9.3% totalmente en desacuerdo.
Respecto al Equipo docente, el 37.6% esta totalmente de acuerdo, el 42.8% esta de
acuerdo, el 14.4% esta en desacuerdo y el 5.2% totalmente en desacuerdo con esta
afirmacion. Respecto, a los Orientadores, el 26.4% esta totalmente de acuerdo, el 33.3%
esta de acuerdo, el 36.1% en desacuerdo y el 4.2% totalmente en desacuerdo como

puede apreciarse en la Tabla 66.
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Tabla 66

Percepcion que tienen los TAR, el Equipo docente y los Orientadores sobre la ratio

La ratio alumno/maestro dificulta el desarrollo de una atencion de calidad con el
alumnado del aula abierta.

N % M D
TD ED DA TA
Tutor aula referencia 108 9.3 13.9 34.3 42.6 3.1 .966
Equipo docente 194 5.2 14.4 42.8 37.6 3.13 .845
Orientador 72 4.2 36.1 33.3 26.4 2.82 .877

El analisis inferencial realizado respecto a variables como el género (p = .518),
la titularidad (p = .151), la edad (p = .099), la especialidad (p = .631), la experiencia (p =
.557) y el numero de cursos en el centro (p = .531), determina que no existen diferencias
estadisticamente significativas en los Tutores del aula de referencia en la valoracion

sobre la ratio maestro/alumno.

Respecto al Equipo docente, atendiendo al género (p = .992), la edad (p = .751),
la titularidad (p = .997), el tiempo de dedicacion (p = .642), la situacion administrativa (p
= .243), los rangos de horas de dedicacion (p = .079), la experiencia en centros de
educacioén especial (p = .235), los afos en el centro (p = .919) y el nUmero de cursos
con el grupo actual (p=.936), podemos establecer que son variables que no presentan
diferencias estadisticamente significativas. En cambio, el perfil si que presenta
diferencias estadisticamente significativas (U = 16611; p = .034). Las diferencias las
encontramos al comparar al especialista de otros PT con el maestro de educacion
artistica (p = .032), con el maestro de educacion fisica (p = .025), con el maestro de
religion o alternativa (p = .023), con el fisioterapeuta (p = .020), con otros maestros (p =
.006), siendo en todos ellos los maestros de PT los que consideran que la ratio afecta
en menor medida a la atencién de calidad del alumno (X =2.000; DT = 1.00). Asimismo,
encontramos diferencias al comparar al ATE con el maestro de educacion fisica (p =
.042), con otros maestros (p = .016), siendo los ATE los que estan mas en desacuerdo
con que la ratio dificulta la atenciéon (X = 2.90; DT = .860). También, encontramos
diferencias al comparar al maestro de AL con otros maestros (p = .034), siendo estos
ultimos los que estan mas de acuerdo en establecer que la ratio dificulta el desarrollo de

una atencion de calidad con el alumnado del aula abierta (X = 3.80; DT = .447).

El analisis inferencial realizado respecto a variables como el sexo (p = .268), el
tipo de centro trabajo (p = .106), la edad (p = .121), los afios de experiencia (p = .430) y

la titularidad (p = .561), determina que no existen diferencias estadisticamente
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significativas en cuanto a la valoracion que hacen de la ratio alumno/maestro los

Orientadores.

A continuacion, en la Figura 68 se establece el porcentaje sobre la percepcion
que tienen sobre la ratio los Tutores del aula de referencia, el Equipo docente y los

Orientadores.

Figura 68

Percepcion que tienen los TAR, el Equipo docente y los Orientadores sobre la ratio
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En cuanto a la afirmacion que recoge que la presencia del alumnado del aula
abierta en el aula de referencia hace que el progreso de los demas sea mas lento, el
5.6% de los entrevistados de los Tutores del aula de referencia establece que esta
totalmente de acuerdo, el 14.8% de acuerdo, el 39.8% en desacuerdo y el 39.8%
totalmente en desacuerdo. Asimismo, el 2.6% del equipo docente entrevistado
establece que esta totalmente de acuerdo, el 13.1% de acuerdo, el 47.1% en
desacuerdo y el 37.1% totalmente en desacuerdo con esta afirmacion. Del mismo modo,
el 2.8% de los Orientadores encuestados resalta que esta totalmente de acuerdo, el
4.2% de acuerdo, el 54.9% en desacuerdo y el 38% totalmente en desacuerdo como

puede apreciarse en la Tabla 67.
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Tabla 67

Percepcion que tienen los TAR, los Orientadores y el Equipo docente sobre el progreso
de los otros alumnos

La presencia del alumnado del aula abierta en el aula de
referencia hace que el progreso de los demas sea mas lento

N % M D
D ED DA TA
TAR 108 39.8 39.8 14.8 5.6 1.86 .870
ED 191 372 471 13.1 2.6 1.81 .758
O 71 38 54.9 4.2 2.8 1.72 .680

El analisis inferencial realizado respecto a variables como el género (p = .968),
la edad (p = .685), la especialidad (p = .653), la experiencia docente (p = .663) y el
nuamero de cursos en el centro (p = .714), determina que no existen diferencias
estadisticamente significativas en los Tutores del aula de referencia en considerar que
la presencia de estos alumnos en el aula de referencia hace que el progreso de los
demas sea mas lento. En cambio, la ftitularidad si que presenta diferencias
estadisticamente significativas (U = 4869; p = .027), siendo los docentes de los centros

publicos los que realizan una mayor valoracion (X = 1.99; DT = .886).

Respecto al Equipo docente, atendiendo a variables como el género (p = .804),
la titularidad (p = .136), la situacién administrativa (p = .316), el rango de horas de
dedicacion (p = .253), la experiencia en centros de educacion especial (p = .565), los
anos en el centro (p = .273) y el numero de cursos con el grupo actual (p = .717),
podemos determinar que no existen diferencias estadisticamente significativas respecto
a la consideracion que la presencia del alumno del aula abierta en el grupo ordinario
hace que el progreso de los demas sea mas lento. En cambio, el perfil si que presenta
diferencias estadisticamente significativas (U = 30661; p < .001). Estas diferencias las
encontramos al comparar el grupo de los fisioterapeutas con los maestros de educacion
fisica (p = .046), siendo los primeros los que establecen que estan en desacuerdo con
la influencia de forma desfavorable la presencia del alumnado del aula abierta en el
rendimiento de los alumnos (X = 1.22; DT = .441). La edad, también es una variable
predictora (chi-cuadrado = 11470; gl = x (valores de la variable -1); p = .009). En este
sentido, las diferencias las encontramos al comparar al grupo de 20-30 afios con el de
31-40 (p = .006), asi como el grupo de 20-30 afios con el de 41-50 (p = .001), siendo los
docentes mas jovenes los que consideran que la presencia de los alumnos del aula
abierta en el grupo ordinario no afecta que el rendimiento de los demas alumnos sea

mas lento (X = 1.38; DT = .495). Del mismo modo, el tiempo de dedicacion presenta
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diferencias estadisticamente significativas (U = 22835; p = .016). Son los docentes con
tiempo parcial los que establecen que estan en desacuerdo con que la presencia del
alumnado del aula abierta en el grupo de referencia hace que el progreso sea mas lento
(X =1.56; DT = .680).

El analisis inferencial realizado respecto a variables como el sexo (p = .837), al
tipo de centro trabajo (p = .361), la edad (p = .159), los afios de experiencia docente (p
=.367)y latitularidad (p = .732), determina que non existen diferencias estadisticamente
significativas con relacion a los Orientadores sobre la repercusion en el progreso de los

otros comparieros.

A continuacién, en la Figura 69 se recoge el porcentaje sobre la valoracién que
los Tutores del aula de referencia, los orientadores y el Equipo docente hacen sobre el

progreso de los otros alumnos.

Figura 69

Percepcion que tienen los TAR, los Orientadores y el Equipo docente sobre el progreso
de los otros alumnos
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Respecto a si se encuentra menos capaz de atender las necesidades educativas
de estos alumnos que de dar respuesta a las demandas de cualquier otro tipo de
alumnos, el 14.8% de los Tutores del aula de referencia esta totalmente de acuerdo, el

51.9% esta de acuerdo, el 22.2% en desacuerdo y 11.1% totalmente en desacuerdo.
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Asimismo, el 2.8% de los Orientadores esta totalmente de acuerdo, el 26.4% esta de
acuerdo, el 51.4% esta en desacuerdo y el 19.4% esta totalmente en desacuerdo. el
6.7% del Equipo docente esta totalmente de acuerdo, el 29% de acuerdo, el 35.8% en
desacuerdo y el 28.5% totalmente en desacuerdo con esta afirmacién como puede

apreciarse en la Tabla 68.

Tabla 68

Percepcion que tienen los Tutores del aula de referencia, el Equipo docente y los
Orientadores sobre su capacidad profesional

Se encuentra menos capaz de atender las necesidades educativas de estos
alumnos que de dar respuesta a las demandas de cualquier otro tipo de

alumnos
N % M D
TD ED DA TA
Tutor referencia 108 11.1 22.2 51.9 14.8 2.7 .857
Equipo docente 193 285 358 29 6.7 2.14 91
Orientador 72 194 514 26.4 2.8 2.13 .749

El analisis inferencia realizado respecto a variables como el género (p =.198), la
titularidad (p = .143), la especialidad (p = .229), la experiencia docente (p = .407) y el
nuamero de cursos en el centro (p = .168), determina que no existen diferencias
estadisticamente significativas. En cambio, la edad si que presenta diferencias
estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 8949; gl = x (valores de la variable - 1);
p = .030), encontrandose estas diferencias entre el grupo de edad de mas de 50 afios
con el de 20 - 30 (p = .045), siendo los mayores de 50 afios lo que se encuentran mas

capaces de atender a las necesidades de estos alumnos (X = 2.33; DT = .856).

Asi, en cuanto a la capacidad para atender a estos alumnos por parte del Equipo
docente, atendiendo al género (p = .057), la edad (p = .479), la titularidad (p = .080), la
situacion administrativa (p = .063), los afios en el centro (p = .069) y el nUmero de cursos
con el grupo actual (p = .437), podemos determinar que son variables que no presentan
diferencias estadisticamente significativas. Sin embargo, el perfil presenta diferencias
estadisticamente significativas (U = 68897; p < .001), encontrandose estas diferencias
al comparar el fisioterapeuta con el maestro de educacion fisica (p = .020), con el
maestro de educacion artistica (p = .018), con el maestro de religion o alternativa (p =
.024), asi como con otros maestros (p = .003). En todas las situaciones, el fisioterapeuta

esta mas en desacuerdo con la afirmacion de que se encuentra menos capaz de atender
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las necesidades educativas especiales que de da respuesta a las demandas de
cualquier otro alumno (X = 1.44; DT = .726).

Asimismo, encontramos diferencias estadisticamente significativas en cuanto al
perfil, al comparar el ATE con el maestro de educacion fisica (p < .001), el maestro de
educacion artistica (p < .001), el maestro de religién o alternativa (p < .001) y otros
maestros (p < .001), siendo los ATE los que estan en desacuerdo con la afirmacion de
gue son menos capaces de atender las necesidades educativas especiales de estos
alumnos que de dar respuesta a las demandas de cualquier otro alumno (X = 1.54; DT
= .643). El tiempo de dedicacion también presenta diferencias estadisticamente
significativas (U = 1934; p < .001), siendo los docentes que estan a tiempo parcial los
que estan en desacuerdo con esta afirmacion (X = 1.69; DT = .863). Asimismo, el rango
de horas de dedicacién presenta diferencias estadisticamente significativas (chi-
cuadrado = 7869; gl = x (valores de la variable); p = .049), al comparar el grupo de mas
de 30 horas de dedicacion con el de 21 a 30 horas (p = .015), siendo los docentes que
trabajan mas de 30 horas los que establecen que estan mas en desacuerdo con la
afirmacion (X = 1.54; DT = .660).

La experiencia en centros de educacion especial también presenta diferencias
estadisticamente significativas (chi-cuadrado = 9288; gl = x (valores de la variable - 1);
p = .026). Estas diferencias las encontramos al comparar el grupo de mas de 15 afios
con el de entre 1y 5 afios de experiencia (p = .018), asi como el grupo entre 6 y 10 afos
con el de entre 1y 5 (p = .034). Son los docentes entre 1y 5 afios los que establecen
que estan mas de acuerdo con la afirmacién de que son menos capaces de atender las
necesidades educativas especiales de estos alumnos que de dar respuesta a las

demandas de cualquier otro alumno (X = 2.29; DT = .880).

Respecto a los Orientadores, atendiendo al sexo (p = .120), el tipo de centro
trabajo (p = .244), la edad (p = .396), los afos de experiencia docente (p = .354) y a la
titularidad (p = .054), podemos determinar que son variables que no presentan
diferencias estadisticamente significativas al considerarse menos capacitados para

atender a estos alumnos.

A continuacién, en la Figura 70 abarcamos el porcentaje en funcion a los
diferentes especialistas sobre la percepcion que tienen sobre su capacitacion

profesional para atender a estos alumnos.
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Figura 70

Percepcion que tienen los TAR, el Equipo docente y los Orientadores sobre su
capacidad profesional
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Respecto a, si el alumnado se ve beneficiado en su aprendizaje en el aula de
referencia, podemos determinar que el 19.6% de los Tutores del aula abierta esta
totalmente de acuerdo que se ve favorecido, el 54% esta de acuerdo, el 23% en
desacuerdo y el 3.4% esta totalmente en desacuerdo como puede apreciarse en la
Tabla 69.

Tabla 69

Percepcion que tienen los TAA sobre los beneficios que produce esta medida de
escolarizacion en el aprendizaje

El alumnado se ve beneficiado en su aprendizaje en el aula de referencia
N % M D

D ED DA TA
TAA 87 3.4 23 54 19.6 2.9 .748

El analisis inferencial realizado respecto a variables como el género (p = .098),
la titularidad (p = .263), la edad (p = .589), los afios de experiencia en un centro de
educacioén especial (p = .101), la experiencia en aula abierta (p = .729), el numero de

cursos en el centro (p = .487), el numero de cursos como PT (p = .386) y los afios con
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el grupo (p = .258), manifiesta que no presentan diferencias estadisticamente

significativas.

En cuanto al planteamiento de que el aula dispone de los recursos y ayudas
técnicas que requiere el alumnado, el 16.1% de los Tutores del aula abierta esta
totalmente de acuerdo que el centro dispone de los recursos, el 55.32% esta de acuerdo,
el 23% manifiesta que esta en de acuerdo y el 5.7% que esta totalmente en desacuerdo

como puede apreciarse en la Tabla 70.

Tabla 70

Percepcion que tienen los TAA sobre los recursos y las ayudas técnicas del aula abierta.

El aula dispone de los recursos y ayudas técnicas que requiere el

alumnado
N % M D
TD ED DA TA
TAA 87 5.7 23 55.2 16.1 2.82 771

El analisis inferencial realizado determina que solo existen diferencias
estadisticamente significativas entre la variable titularidad (U = 4047; p = .044), siendo
los docentes de los colegios concertados los que realizan una mayor valoracion (X =
3.03; DT =.706). Sin embargo, la variable género (p = .131), el rango de edad (p = .279),
los afios de experiencia en centros de educacion especial (p = .280), la experiencia en
aulas abiertas (p = .438), el numero de cursos en el centro (p = .132), el numero de
cursos como PT (p = .582) y los afios con el grupo actual (p = .060), no presentan

diferencias estadisticamente significativas.

Respecto a si el alumno manifiesta rechazo y discriminacion ante sus
companeros del aula abierta, el 99.1% de los Tutores del aula de referencia establece
que no frente al 0.9% que si. Respecto a si el alumnado muestra una actitud positiva al
desarrollar actividades con el alumnado del aula abierta, el 6.6% establece que no y el
93.4% que si. En cuanto a si existen vinculos de amistad entre el alumnado del aula
abierta y sus companieros, el 33.3% establece que no y el 66.7% establece que si como

se puede apreciar en la Tabla 71.
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Tabla 71

Relacion del alumnado del aula de referencia con sus companieros del aula abierta

¢ Manifiesta el alumnado del grupo actitudes de rechazo y discriminacion
ante sus compafieros del aula abierta?

N % M D
Si No
Discriminacion 107 0.9 991 1.01 .097
Actitud positiva 108 934 6.6 1.93 .250
Vinculo amistad 108 66.7 33.3 1.67 474

El analisis inferencial realizado respecto a variables como el género (p = .514),
la edad (p = .446), la titularidad (p = .467), la especialidad (p = 1000), la experiencia
docente (p = .151) y el numero de cursos en el centro (p = .542), determina que no
existen diferencias estadisticamente significativas sobre la percepcion si existen

actitudes de discriminacion hacia los alumnos escolarizados en el aula abierta.

Asimismo, el género (p = .110), la edad (p = .639), la especialidad (p = .941), la
experiencia docente (p = .626) y el numero de cursos en el centro (p = .813), no
presentan diferencias estadisticamente significativas respecto al establecimiento de
actitudes positivas entre compafieros. En cambio, la titularidad si que presenta
diferencias estadisticamente significativas (U = 3981; p = .046), siendo los docentes de
los centros concertados los que realizan una mayor valoracién en cuanto al

establecimiento de una actitud positiva (X = 2.00; DT = .000).

En cuanto a los vinculos de amistad, atendiendo a la titularidad (p = .115), la
edad (p =.718), la especialidad (p = .868), la experiencia docente (p = .743) y el nUmero
de cursos en el centro (p = .904), podemos establecer que no presentan diferencias
estadisticamente significativas en la consideracién si el aula abierta favorece la
inclusion. En cambio, el sexo si que presenta diferencias estadisticamente significativas

(U =9067; p =.003), realizando una mayor valoracion las mujeres (X = 1.76; DT = .432).

A continuacién, en la Figura 71 se recoge el porcentaje de la relacion que se
establece entre los alumnos del aula de referencia y los compaferos del aula abierta

respecto a los Tutores del aula de referencia.
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Figura 71

Relacion del alumnado del aula de referencia con sus companeros del aula abierta
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CAPITULO 6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

A vece decimos hay que motivarle. Pero de hecho ya tiene su propia
motivacion. Lo importante es que la escuela y la actividad en si estén planteadas de tal

manera que conecten con sus intereses y permitan que estos afloren.

(Loli Anaut)
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INTRODUCCION

Tras el analisis de los datos realizado en el capitulo anterior a partir de la
estadistica descriptiva e inferencial, a continuacion, se muestra la discusion de los
resultados en funciéon a cada uno de los objetivos especificos establecidos. Para ello,
se tendran en cuenta los diferentes estudios recogidos en los tres capitulos que
engloban el marco teorico para contrastar los resultados obtenidos en este estudio con

otras investigaciones llevadas a cabo anteriormente.

Después de la discusion de los resultados, se establecen las conclusiones
generales de nuestro estudio derivadas del analisis de los cuatro objetivos especificos,
las limitaciones que presentan la realizacion de este trabajo, asi como futuras lineas de

investigacion que se desprenden de su analisis.

6.1. DISCUSION DE RESULTADOS

A continuacion, se recoge la discusion de los resultados obtenidos respecto a
cada uno de los objetivos especificos, con la finalidad de dar respuesta al objetivo

general del estudio.

6.1.1. DISCUSION OBJETIVO 1. IDENTIFICAR LA FORMACION ESPECIFICA
QUE TIENE EL PROFESORADO EN EL AMBITO DE LA RESPUESTA A
LAS NECESIDADES DE APRENDIZAJE DEL ALUMNADO
ESCOLARIZADO EN LAS AULAS ABIERTAS ESPECIALIZADAS.

La discusion de los resultados obtenidos relacionados con este objetivo, van a
ser divididos en dos vertientes, en primer lugar, se someteran a discusion los datos
obtenidos en cuanto a la formacién inicial y, en segundo lugar, nos centraremos en
debatir los datos arrojados sobre la formacion permanente en relacion con los estudios

contemplados en el marco teérico.

Respecto a la formacién inicial, es fundamental diferenciar entre los tres
colectivos objetos de estudio, ya que la percepcion sobre la idoneidad de la formacion
inicial recibida varia segun el grupo de referencia (Tutor aula abierta, Tutor aula de
referencia y Equipo docente). En este sentido, el porcentaje de Tutores del Aula Abierta

que considera que su formacion inicial es adecuada para atender a la diversidad, es
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mayor que el arrojado por los Tutores del aula de referencia y del Equipo docente. Es
importante resaltar que solo el 25% de los Tutores del aula de referencia considera que
su formacion inicial si es adecuada frente al 67% de los Tutores del aula abierta. Del
mismo modo, el 40.4% del Equipo docente considera que su formacion inicial es mucho
o bastante adecuada, no llegando ni a la mitad los que consideran que han recibido una
formacion inicial suficiente para atender a las necesidades individuales de los alumnos

desde los principios que engloba la inclusién educativa.

Estos resultados estan en concordancia con los establecidos por Gonzalez-Gil
et al. (2016) donde se resalto que los profesores con la titulacion de educacion especial
se sienten mas preparados y competentes para atender al alumnado con necesidades
educativas especiales y, por tanto, contribuye en mayor medida a desarrollar practicas
mas inclusivas que el resto de los docentes. En esta linea, Lozano-Martinez et al. (2021)
resaltaron que los docentes con la especialidad de educacion especial se consideran
mas preparados para dar respuesta al conjunto de necesidades y estilos cognitivos que
encontramos en las aulas y, mas concretamente, a los alumnos con necesidad

especifica de apoyo educativo.

Asimismo, el profesorado sin mencién en educacion especial considera que el
especialista de apoyo es el responsable del desarrollo de la atencién a la diversidad, ya
que ellos se consideran menos preparados para llevar a cabo una respuesta a las
diferencias individuales y, esta inseguridad se agrava, cuando se trata de atender a
alumnos con necesidades educativas especiales. En esta linea, Collado-Sanchis et al.
(2020) destacaron que los docentes tienen una actitud favorable para atender a la
diversidad, sin embargo, no se encuentran preparados para realizar esta funcion
considerando que el especialista en educacién especial presenta un campo
competencial mas especifico para atender a estos alumnos. Estos autores destacan
como barreras la ausencia de formacion docente en practicas inclusivas, destacando

que los docentes quieren atender a la diversidad, pero no se encuentran preparados.

En nuestra investigacion se pone de manifiesto que existen diferencias
estadisticamente significativas en cuanto a la titularidad del centro, siendo los profesores
de los colegios concertados los que consideran que su formacion es mas adecuada para
atender a la diversidad, frente a los publicos. Asimismo, respecto al Equipo docente, son
los especialistas en atencion a la diversidad los que consideran que tienen una mejor
formacion. Estos datos se han puesto de manifiesto en la investigacion llevada a cabo
por Arnaiz-Sanchez et al. (2021) corroborando que, existen diferencias estadisticamente

significativas segun la titularidad del centro, el perfil profesional y la experiencia en el
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centro educativo actual, siendo los docentes con la titulacion de educaciéon especial los
que se consideran mas competentes para atender a los alumnos con necesidades

educativas especiales.

Son varios los estudios que evidencian una falta de formacion inicial en materia
de atencion a la diversidad (Aguaded et al., 2012; Bravo, 2013; Carballo et al., 2020;
Cejudo et al., 2016; Colmenero, 2006; Garcia-Garcia et al., 2020; Garcia-Segura y Ruiz,
2020; Granada et al., 2023; Manso y Garrido-Martos, 2021; Sanchez-Serrano et al.,
2021). Asi, tal y como destaca Sapon-Shevin (2013) es fundamental que las
Universidades adopten en la formacioén inicial titulos de maestros inclusivos no
diferenciando entre maestros generalistas y de educacion especial, ya que la inclusion
es una tarea de todos. En un estudio llevado a cabo por Gortazar y Zubillaga (2019) se
resalté que los docentes entrevistados ponen de manifiesto la falta de coordinacién entre

la universidad y los centros educativos para planificar los cursos de formacion inicial.

Garcia-Prieto et al. (2020) establece que en las aulas universitarias deben ser
ejemplos del desarrollo de practicas inclusivas y, para ello, deben incorporar estrategias
metodoldgicas que nos permitan atender a la diversidad del alumnado que encontramos
en las aulas ya que, en general, los estudiantes resaltan que no se emplean estrategias
para atender a las diferencias individuales desde estas instituciones educativas, ya que
mas del 80% de los futuros docentes sostiene que no se lleva a cabo una ensefianza
personalizada e individualizada, partiendo de una ensefianza arraigada en el modelo
tradicional (Soler et al., 2018).

Vélez-Calvo et al. (2016) y Muntaner-Guasp et al. (2021) tras realizar un analisis
del numero de materias que se imparte en todas las especialidades de magisterio,
determinaron que el Plan Bolonia ha tenido poca repercusion en la inclusion de créditos
sobre atencion a la diversidad en la formacién inicial de los futuros docentes. Asimismo,
Sanchez-Serrano et al. (2021) pusieron de manifiesto que los futuros docentes de grado

de primaria cursan pocas materias en atencion a la diversidad.

Del mismo modo, un alto porcentaje de profesores de los colegios concertados
también resalté que el centro favorece su formacion frente a los colegios publicos que
consideran que el apoyo prestado por el centro es menor. Asimismo, atendiendo al perfil
son los docentes no contratados de los centros concertados los que hacen una
valoracién mayor. Estos datos, estan en contraposicion con los aportados por de Haro
et al. (2019) ya que resaltaron como una de las principales barreras con las que se

encontraban los centros era la ausencia de proyectos de formacion conjunta entre el
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profesorado, siendo fundamental para el desarrollo de escuelas inclusivas favorecer
proyectos de formacion a nivel de centro, para que todos los miembros de la comunidad

educativa se encuentren implicados en los procesos de mejora.

Respecto a la formacion permanente, los resultados también varian atendiendo
a los diferentes colectivos. Asi, en cuanto a la realizacién de cursos o actividades
formativas en el ambito de las necesidades educativas especiales es mayor el
porcentaje de los Tutores del aula abierta que ha realizado o esta realizando cursos. Asi
encontramos que el 96.6% ha realizado cursos de formacion frente al 48.1% de los
Tutores del aula de referencia que han seguido formandose. Asimismo, si atendemos a
la realizacién de cursos en la actualidad, también es mayor el porcentaje de los Tutores
del aula abierta que estan desarrollando alguna actividad formativa. En cuanto al equipo
docente, el cuestionario no diferencia entre la realizacion de cursos realizados a lo largo
de su carrera profesional y en la actualidad, siendo el 51.8% los que destacan que se
han seguido formando. No obstante, es importante tener en cuenta que este porcentaje
es relativamente menor si lo comparamos con el de los Tutores del aula abierta

especializada.

Las investigaciones ponen de manifiesto la relacion directa que existen entre la
eficacia escolar y la formacion del profesorado. En esta linea, Azpillaga et al. (2021)
establecieron que los centros con una alta tasa de eficacia escolar tendian a participar
en mayor medida en actividades de formacion que los centros considerados de baja
eficacia escolar. Jiménez-Hernandez et al. (2021) establecen que los docentes
consideran importante seguir formandose, en concreto, sobre metodologias activas,
siendo las jornadas, cursos o talleres las acciones pedagodgicas formativas que se
habian demandado en mayor medida. En este sentido, el profesorado con menos
experiencia y edad manifiestan la necesidad de seguir formandose, asi como una
escasez de ofertas formativas en las universidades siendo, ademas las mujeres las que
manifiestan una actitud mas favorable en realizacién de actividades formativas resaltan

la necesidad de seguir formandose para mejorar su practica educativa.

El nimero de cursos realizado a lo largo de la formacion permanente también es
diferente, siendo el porcentaje mayor de los Tutores del aula de referencia y el Equipo
docente los que no han realizado ningun curso de formacion. En cambio, este porcentaje
disminuye si atendemos a los Tutores del aula abierta, ya que son muy pocos los que
apuntan que no han llevado a cabo ningun curso o actividad de formacion permanente
en el ambito de las necesidades educativas especiales. Bravo (2013) establecié que

todos los docentes consideran que debe mejorar la planificacion de las actividades de
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formacion permanente de tal manera que los ponentes tengan experiencia en atencién
a la diversidad y formen en problemas reales que surgen en las aulas. En esta misma
linea, Sancho-Gil et al. (2020) establece que la formacion docente, tanto inicial como
permanente, no esta en sintonia con los problemas reales, ya que los contenidos que
se abarcan en la formacion estan desligados del contexto social y se siguen
transmitiendo contenidos puramente disciplinares lo que fomenta que los docentes, en

general, perciban que estan poco preparados para atender a la diversidad.

Por tanto, en cuanto al numero de cursos realizados, son los Tutores del Aula
abierta los que realizan mas. El nUmero de cursos realizados también se ve influenciado
por la titularidad, siendo los profesionales de los centros concertados los que consideran
que han realizado estan cursando mas cursos de formacién. Atendiendo a los Tutores
del aula abierta son los docentes que estan entre 6-10 afios de experiencia los que
tienen mas cursos con respecto a los docentes con menos afios de experiencia. Del
mismo modo, los mayores de 50 afios consideran que tienen mas cursos de formacion.
Asimismo, los afios de experiencia en las aulas abiertas también influye en los cursos
realizados, teniendo mas actividades de formacion realizadas los que tienen entre 6-10
anos de experiencia que los que no tienen experiencia en aulas abiertas. Sin embargo,
en la actualidad si que estan realizando mas cursos los profesionales que non han
trabajado. Torres y Fernandez (2015) llevaron a cabo un estudio en el que entrevistaron
a 436 docentes de la etapa de Educacion Primaria, estableciendo que mas de la mitad

no habia realizado ningun curso en materia de atencion a la diversidad.

Respecto al Equipo docente, cursan mas cursos de formacion los que se
encuentran con una dedicacion parcial o trabajan en colegios concertados. Asimismo,
el andlisis llevado a cabo de la variable perfil también evidencia que los interinos son los
que realizan mas cursos de formacion. En este sentido, en el estudio llevado a cabo por
Granada et al. (2013) se destaco la falta de capacitacion permanente por parte del
profesorado del aula ordinaria como un aspecto prioritario para contribuir al desarrollo
de practicas inclusivas, destacando que los cursos o actividades formativas planteadas
deben ir dirigidas a desarrollar las competencias para saber, hacer y ser en el desarrollo
de la practica docente. Asi, Gortazar y Zubillaga (2019) pusieron de manifiesto que los
docentes entrevistados estan muy en desacuerdo o en desacuerdo con la formacion

permanente recibida en el centro.

Si queremos crear escuelas inclusivas es fundamental potenciar, desde los
centros educativos la formacion permanente, ya que sin el apoyo del profesorado los

objetivos que tiene el paradigma de la inclusion se quedarian en una lista de deseos sin
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cumplir (Echeita y Simoén, 2020). En este sentido, Lozano-Martinez el al. (2021)
establecieron que los docentes resaltan la importancia de formarse en educacion
inclusiva, de tal forma que las actividades de formacion permanente deben ir dirigidas a
profundizar en aspectos como el aprendizaje cooperativo, el conocimiento de métodos
para atender al alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo, asi como para
la incorporacién de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion al trabajo en el

aula, aspectos que estan en la base del desarrollo de escuelas inclusivas.

6.1.2. DISCUSION OBJETIVO 2. VALORAR EL NIVEL DE COORDINACION
QUE TIENEN LOS DOCENTES EN LA RESPUESTA EDUCATIVA QUE SE
OTORGA AL ALUMNADO ESCOLARIZADO EN LAS AULAS ABIERTAS
ESPECIALIZADAS.

Entre los principios que fundamentan el desarrollo de escuelas inclusivas, se
establece la importancia de cauces de coordinacién entre toda la comunidad educativa
y, especialmente, entre el profesorado (Ainscow, 2001; Ainscow et al., 2014; Belavi y
Murillo, 2020; Blanco, 2008b; Carballo et al., 2021; Castillo-Escarefio, 2020; Escribano
y Martinez, 2020; Fernandez, 2013; Manas-Olmo et al., 2020; Sandoval et al., 2019;
Stainback et al., 1999). A continuacion, se expone la discusion de datos referidos a este

objetivo a partir de la muestra objeto de estudio.

El equipo docente entrevistado resalta que lleva a cabo una coordinacion con el
resto de los docentes, siendo el perfil de otros maestros con los que consideran que
llevan a cabo menos actividades de coordinacion. Asimismo, los docentes con
dedicacién a tiempo parcial también resaltan llevar a cabo mayores actividades de
coordinacién que los destinados a tiempo completo. Esta coordinacion se centra,
mayoritariamente, cuando nos referimos al Equipo docente al intercambio informal de
informacion que llevan a cabo con los tutores. No obstante, son varias las
investigaciones que sostienen la falta de coordinacién en la organizacion y
funcionamiento de las Aulas Abiertas Especializadas por parte de todos los
especialistas, ya que se desarrollan practicas educativas centradas en el modelo del
déficit (Arnaiz-Sanchez, Escarbajal y Alcaraz, 2021; Caballero et al., 2021). Asimismo,
es fundamental desligar la coordinacion unicamente entre profesores y centrarlo en
otras instituciones (Arnaiz et al., 2018; Martinez et al., 2010; Martinez-Orbegozo, 2019;
Porto y Alcaraz, 2020).
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En relacién con el numero de reuniones llevadas a cabo por los Tutores del Aula
Abierta con el resto de los especialistas, se puede determinar como en general, estos
se reunen en mayor medida con el especialista de Audicién y Lenguaje y el Auxiliar
Técnico Educativo, ya que en ambos casos el 79.3% considera que lleva a cabo mas
de 3 reuniones por trimestre. Asimismo, el porcentaje se establece cerca del 50%
cuando nos referimos a la coordinacion entre estos y el orientador, ya que el 43.7%
considera que se reune mas de 3 veces al trimestre con el orientador. En cambio, el
nuamero de reuniones llevadas a cabo disminuye cuando nos referimos a la coordinacion
entre los Tutores del aula abierta y otros especialistas, poniéndose de manifiesto como
estos tutores mantienen mayor nivel de coordinacién con los especialistas que
intervienen de forma directa en el Aula Abierta Especializada (especialistas en AL y
ATE). Pérez-Justo y Garcia-Prieto (2021) resaltan la falta de coordinacion existente
entre el PT y los tutores de los alumnos considerando que el nivel de coordinacion entre
estos profesionales es poca o inexistente, aspecto que justifica la percepcion de los PT
cuando establecen que desarrollan su tarea en solitario. Asimismo, Pascale et al. (2019)

resaltan la falta de coordinacion entre el profesorado de apoyo y el resto de los docentes.

El numero de reuniones llevadas a cabo por los Tutores del Aula abierta no se
ve influenciado, en la mayoria de las ocasiones, por las variables objeto de estudio. Solo
encontramos que el numero de reuniones entre estos especialistas y el maestro de AL
se ve influenciado por la titularidad, siendo los centros publicos los que llevan a cabo
mas reuniones en comparacion con los centros concertados. Asimismo, las reuniones
de los Tutores del aula abierta con el Equipo docente se ven influenciadas por la
titularidad siendo en este caso los colegios concertados los que manifiestan llevar a

cabo mas reuniones.

Si atendemos al nimero de reuniones que el Equipo docente lleva a cabo con el
resto de especialistas que intervienen en el proceso educativo de los alumnos, podemos
apreciar como estas disminuyen con relacion a los Tutores del aula abierta, ya que con
ninguno de los especialistas manifiesta la mitad o mas de la mitad llevar a cabo mas de
3 reuniones por trimestre ya que, mas concretamente, el 21.1% manifiesta que lleva a
cabo mas de tres reuniones con el equipo docente del aula abierta, considerando la
realizacion de una reunion por trimestre la mas especificada por los entrevistados.
Asimismo, también es destacable que el 66.6% considera que no lleva a cabo ninguna
reunion con el fisioterapeuta, el 33.1% con el equipo de apoyo a la diversidad y el 36.6%
con el orientador del centro. Por tanto, estos datos nos arrojan la evidencia de la falta

de cauces de coordinacion en los centros educativos.
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Estos datos también son puestos de manifiesto al comparar el nimero de
reuniones que llevan a cabo los Tutores del aula de referencia con el resto de
profesionales, ya que en todos ellos el mayor porcentaje de respuestas se situa entre
ninguna o 1-2 reuniones al trimestre, encontrandose la mayoria de diferencias entre la
titularidad, siendo los centros concertados los que manifiestan llevar mas reuniones que
los centros publicos en cuanto a las reuniones con el ATE y el equipo de apoyo a la
diversidad. Asimismo, encontramos diferencias significativas en cuanto a la especialidad
siendo los maestros/diplomados los que manifiestan realizar mas cursos de formacion
frente a los licenciados/graduados atendiendo al numero de reuniones llevadas a cabo

con el equipo de apoyo a la diversidad, el especialista en AL y el fisioterapeuta.

Las reuniones del Equipo docente con los especialistas en AL presentan
diferencias atendiendo a los afios de experiencia en centros de educacion especial,
siendo los docentes con mas de 15 afios de experiencia en estos centros los que se
reunen mas que los que llevan menos de 15 anos, concretamente entre 11-15 afos. Del
mismo modo, las reuniones entre este colectivo y los fisioterapeutas también presentan
diferencias en cuanto al perfil de los entrevistados, siendo los especialistas en AL los
que manifiestan llevar mas reuniones en comparacion al especialista en artistica y al de
religion o atencién educativa. Asimismo, los entrevistados a tiempo parcial también
consideran que llevan a cabo mas reuniones de coordinacion que los que ejercen a

tiempo completo.

En cuanto a las reuniones llevadas a cabo entre el Equipo docente y el equipo
de apoyo a la diversidad, también encontramos diferencias en cuanto al perfil siendo los
especialistas de AL los que mas reuniones manifiestan llevar a cabo; la titularidad siendo
los centros concertados los que manifiestan tener mas indices de coordinacion; la
situacion administrativa, siendo los funcionarios en expectativas los que llevan menos
reuniones que el interino, el contratado y el no funcionario de los centros concertados,
asimismo el no contratado de los centros concertados también manifiesta llevar a cabo
mas reuniones que el funcionario de los centros publicos. El género, el perfil, el tiempo
de dedicacion y los rangos de horas también son variable que presentan diferencias
cuando nos referimos al numero de reuniones llevadas a cabo por el equipo docente y
el ATE, asi encontramos que las mujeres, los especialistas en AL, los docentes a tiempo
parcial y los que estan contratados entre 11-20 en comparacion con los contratados de
21 a 30 horas manifiestan llevan mas reuniones entre ellos. Asimismo, el perfil, la
titularidad y el tiempo de dedicacion también son puestas de relieve entre el numero de

reuniones llevadas a cabo con el orientador presentando mayor numero de reuniones
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los fisioterapeutas y los AL en comparacion al resto, los centros concertados sobre los

publicos y los destinados a tiempo parcial con los que estan a tiempo completo.

Respecto a la coordinacion con las familias, podemos apreciar como esta varia
en funcién al perfil de los entrevistados, asi la mayoria de los Tutores del aula abierta,
concretamente el 68.2% establece que lleva a cabo entre 1-2 reuniones al trimestre y el
20.5 mas de tres, no considerando ningun entrevistado no llevar a cabo ninguna reunion
con la familia al trimestre. Sin embargo, si atendemos al Equipo docente podemos
establecer como el 49.7% pone de manifiesto que no lleva a cabo ninguna reunién, lo
que constata que los Tutores del aula abierta tienen mas coordinacion con las familias.
Asimismo, estos datos se ven reflejados en el nUmero de reuniones llevadas a cabo por
los Tutores del aula de referencia. Asimismo, en la convocatoria de reuniones con
padres, los especialistas de Educacion Fisica la realizan menos que los de AL y
fisioterapeutas; el ATE menos que el AL y el fisioterapeuta; y el de religion menos que
el fisioterapeuta, siendo los docentes a tiempo parcial, los contratados a 11 a 20 horas,
los que manifiestan llevar a cabo mas coordinacién con las familias, que los contratados

a tiempo completo o los que estan a mas de 30 horas de dedicacion o de 21 a 30 horas.

En este sentido, encontramos diferencias significativas entre los Tutores del aula
abierta que llevan 1-5 afios de experiencia con los que no tienen ningun afio de
experiencia, siendo estos ultimos los que manifiestan llevar a cabo mas reuniones que
los otros. Encontramos también, entre los entrevistados del equipo docente que los
especialistas en AL y fisioterapeutas llevan mas reuniones de coordinacion que el resto,

asi como los que estan a tiempo parcial sobre los contratados a tiempo completo.

Garcia-Ruiz (2020) sostiene que los docentes establecen que el nivel de
colaboracion con las familias es realmente continuo, aspecto que facilita el desarrollo de
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Asi son varios los estudios los que aluden a
una falta de coordinacién con la familia y resaltan la importancia de establecer linea de
coordinacion (Calvo et al., 2016; Crisol y Romero, 2020; De Harto, et al., 2020; Simon
et al., 2016).

Respecto a las asociaciones, la mayoria de los entrevistados considera llevar a
cabo entre 1-2 reuniones al trimestre (63.2%). Sin embargo, el 61.4% de los
entrevistados del equipo docente considera que no lleva a cabo ninguna reunién con las
asociaciones, lo que indica una vez mas, que los Tutores del aula abierta, en general,
presentan mayor coordinacion con otras instituciones educativas, siendo las mujeres,

los docentes de 41-50 anos frente a los de 20-30 anos y los de 31-40 afos, asi como
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los centros concertados los que manifiestan llevar a cabo mayores indices de
coordinacion. Asimismo, el 68.4% de los Tutores del aula abierta considera que no
realiza ninguna reunién con las asociaciones. Estos datos son puestos de manifiesto en
el estudio de Crisol (2019) ya que establecio una falta de coordinacion con todos los
agentes en el proceso educativo, demandando una involucracién de todos los

implicados, incluidas las asociaciones sin animo de lucro.

En cuanto a la realizacion de reuniones informativas dirigidas al profesorado de
los grupos de referencia del aula abierta, a las familias de los alumnos escolarizados en
el aula abierta y de las otras familias del centro, los resultados ponen de manifiesto que
en todos los casos mas del 50% del equipo directivo considera que se han llevado a
cabo reuniones dirigidas a los sectores, siendo el mayor porcentaje destinados a las
familias de los alumnos escolarizados en el aula abierta, encontrandose que los centros
concertados y los que disponen de aula abierta especifica llevan a cabo mas reuniones
con las familias de los alumnos del aula abierta que los centros publicos o los que
disponen de aula genérica. Fernandez-Batarero y Benitez (2016) establecen que las
familias consideran que participan en la dinamica escolar, pero aluden a una falta de

informacion sobre el proceso educativo de sus hijos.

El 61.5% de los Tutores del aula abierta considera que participa junto al Tutor
del aula de referencia en la adaptacion de actividades. Este dato pone de manifiesto
que la mayoria lleva a cabo una tarea de coordinacion, sin embargo, para desarrollar
escuelas inclusivas es deseable que el porcentaje de coordinacién aumente, ya que aun
disponemos de un porcentaje significativo que establece que no se coordina en un
aspecto tan esencial como es la respuesta educativa. Este dato es puesto de manifiesto
por Sandoval et al. (2012) destacando que el especialista en PT debe asesorar al resto
de docentes en la adaptacion de actividades, ya que los estudios arrojan una falta de

asesoramiento por parte de estos profesionales.

Asimismo, la coordinacién va disminuyendo cuando nos referimos a la
adaptacion de recursos materiales que llevan a cabo los Tutores del aula abierta junto
a los Tutores del aula de referencia, considerando un 54.5% que si lleva a cabo esta
tarea porcentaje, que, aunque supera la mitad, es muy escaso. Las diferencias podemos
establecerlas en relacion con el numero de cursos que trabaja como PT siendo los
docentes que llevan entre 1-5 afios y 6-10 los que consideran que llevan a cabo mas
adaptaciones que los que llevan ningun afio como PT. Sin embargo, el 86.4% considera
que asesora en relaciéon con la adopcién de metodologias especificas. El 80.8% del

Equipo docente considera que participa en la preparacion y coordinacion del material
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encontrando diferentes entre el perfil, siendo la categoria de otros maestros los que
consideran que participan menos en la adaptacion de materiales y el especialista de
educacion fisica frente a los especialistas en AL. Asimismo, el Equipo docente de los
centros concertados considera que lleva a cabo esta actividad de preparacion en mayor

medida frente al profesorado de los centros publicos.

El 60.9% considera que lleva a cabo una coordinacién con el centro especifico,
siendo los docentes de 6-10 anos en el aula abierta los que consideran que han recibido
mas ayuda frente a los que llevan 1-5 afios o ninguno. Asi, un porcentaje significativo
de los participantes encuestados considera que esta ayuda le ha sido util y demandan
una ayuda mas continua. En este sentido, atendiendo a Rojas y Olmos (2016) es
fundamental que los centros de educacion especial se conviertan en centros de recursos
para dar respuesta a las diferentes necesidades que se plantean en los centros

educativos.

La coordinacion también se pone de manifiesto en cuanto a la planificacion
previa de actividades en el aula de referencia, destacando el 76.4% que si lleva a cabo
dicha planificacion. Asimismo, el 64.2% de los Tutores del aula de referencia considera
que lleva a cabo una coordinacion con el Tutor del aula abierta. Estos datos fueron
puestos de manifiesto en la investigacion de Haro y Porto (2021) de tal manera que tanto
los Tutores del aula abierta como los Tutores del aula de referencia resaltaban llevar a

cabo esta planificacién previa, no encontrando diferencias entre las etapas educativas.

En cuanto al Equipo docente, el 61% resalta que no participa en la elaboracion
de la Programacion Docente del aula abierta; sin embargo, el 61.1% si que establece
que participa en la elaboracién de los PTI, actualmente denominados Plan de Actuacion
Personalizado. Tanto en la participacién de la Programacion docente como en los PTI
encontramos diferencias en cuanto al perfil, siendo los especialistas en AL los que
consideran que participan mas en la elaboracion de la Programacién docente, asi como
los de Educacién Fisica frente al fisio, los de AL y el fisio frente a otros profesores en la
elaboracion del PTI. La edad también es una variable a tener en cuenta en la elaboracion
de los PTI, siendo los mayores de 50 afios los que participan menos que los de 31-40
anos y los de 20-30. Asimismo, la elaboracion de los PTI también se ve condicionada
por las horas de dedicacion, siendo los que estan contratados mas de 30 horas los que
participan menos que los que estan contratados entre 11 a 20 horas. Asimismo, el 59.9%
resalta que toma decisiones sobre la elaboracion del PTl y la elaboracion de
adaptaciones curriculares, siendo el especialista en AL el que establece que influye mas

en estas decisiones frente al ATE y a otros profesores.
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En el estudio llevado a cabo por Lozano-Martinez et al. (2021) se establecio que
el 65% de los profesionales encuestados resaltan que las programaciones individuales
que se llevan a cabo con determinados alumnos estan intimamente relacionadas con
las programaciones de aula. Asi, cuando nos referimos a las opiniones de los
especialistas de apoyo, un 51.8% resalta que las programaciones con las adaptaciones
individuales las lleva a cabo el especialista de apoyo frente al 39.68% que establecen
que las lleva a cabo el especialista de la materia. En cambio, si reflejamos los datos
obtenidos referidos a los docentes de las diversas materias, tenemos que el 43.67%
resalta que las programaciones del aula las lleva a cabo el profesor de apoyo y el

46.38% establecen que las realizan todos los docentes.

En cuanto a la elaboracion de unidades formativas, el 66.1% del equipo docente
resalta que no participa en esta tarea encontrando diferencias en el perfil, siendo los
especialistas de educacion fisica frente a los fisioterapeutas, los especialistas en AL
frente a los ATE y los de Educacion Fisica frente al ATE, los que manifiestan participar
en su elaboracién en mayor medida. Del mismo modo, el 52.4% considera que no
participa en el desarrollo de Unidades Formativas, siendo los de Educacion Fisica y los
de AL los que consideran que contribuyen en mayor medida a su desarrollo frente a los
fisioterapeutas, asi como los docentes con 1-5 afios de experiencia que los de 6-10
anos. En este sentido, Sandoval et al. (2019) establece que hay una coordinacién entre
el especialista de apoyo y los demas docentes para establecer una planificacion de la
respuesta educativa que se le debe ofrecer a los alumnos con necesidades especificas
de apoyo educativo, sin embargo, este nivel de coordinacién no se mantiene para el

intercambio de informacion sobre el seguimiento de las sesiones de apoyo.

6.1.3. DISCcUSION OBJETIVO 3. EXAMINAR LA PLANIFICACION DE LOS
ELEMENTOS METODOLOGICOS Y CURRICULARES IMPLICADOS EN EL
PROCESO DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE.

En cuanto a la respuesta educativa, para la discusion de datos, nos hemos
centrado en la informacién otorgada por los Tutores del aula abierta, los Tutores del aula
de referencia y el Equipo directivo en relacion con los diferentes elementos que
engloban la practica docente. Asi, los Tutores del aula abierta destacaron como
documentos de referencia para la evaluacion de los PTI, la Programacion docente y los

informes psicopedagogicos.
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En este sentido, en relacion con la utilizacion de espacios que faciliten la
presencia de los alumnos en el centro educativo, los Tutores del aula abierta establecen
que si han realizado actividades fuera del aula abierta con la intencion de facilitar la
participacién del alumnado en la dinamica del centro. En la investigacion de Haro y
Porto (2021) se resalta que se utilizan distintos espacios al aula abierta para la
realizacion de actividades como el pabellon, la sala de psicomotricidad, el aula de
plastica o musica. Asimismo, se pone de manifiesto que se ha incluido en el PTI la
adopcion de metodologias especificas. Sandoval et al. (2019) establece que los
docentes destacan que las sesiones de apoyo se siguen realizando fuera del centro o
que dificultad el desarrollo de escuelas inclusivas, no obstante, la mayoria sostiene que

lleva a cabo la elaboracién de material para dar respuesta a la diversidad.

En cuanto a los especialistas que intervienen en la respuesta educativa de estos
alumnos, los Tutores del aula abierta pusieron de manifiesto que reciben docencia por
parte del especialista de educacion fisica, el profesor en educacion plastica, el profesor
de religion o valores y del especialista de musica. Arnaiz y Caballero (2020) recogieron
que los alumnos participan en mayor medida en la materia de Educacién Fisica, siendo

su participacion menor en la materia de Religion o valores éticos.

Respecto a los instrumentos de evaluacion, la observacion directa y sistematica,
el andlisis de las producciones de los alumnos fueron las técnicas mas utilizadas, asi
como la agenda o diario fueron las técnicas mas utilizadas. Escribano y Martinez (2013)
destacan la importancia de utilizar técnicas que nos permitan llevar a cabo una
evaluacion continua siendo, la observacion directa y sistematica una excelente

herramienta para su desarrollo.

Los Tutores del aula de referencia establecen que si han llevado a cabo la
adaptacion de actividades para los alumnos del aula abierta. Asimismo, el porcentaje es
similar en relacion con los encuestados que consideran que llevan a cabo adaptaciones
en la metodologia y un poco menor respecto a los que consideran que llevan a cabo el
disefio de materiales adaptados. En esta linea Carballo et al. (2021) establece que para
favorecer una respuesta inclusiva debemos adoptar como estrategias metodoldgicas en
las aulas el aprendizaje cooperativo. Escribano y Martinez (2013) manifiesta que la
seleccion de la metodologia debe incorporar estrategias que faciliten el aprendizaje
autonomo para la vida. La tutoria entre iguales también es recogida como principio que
fundamenta el desarrollo de escuelas inclusivas (Colmenero et al., 2015; Sanahuja et
al., 2020)
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Asimismo, los porcentajes son similares cuando hacemos referencia al numero
de Tutores del aula de referencia que llevan a cabo actividades a través de dinamicas
de grupo para facilitar la participacion de los alumnos, la adopciéon de metodologias
especificas y sesiones informativas al resto de alumnos del aula de referencia para
conocer a los alumnos del aula abierta. En este sentido, en cuanto al planteamiento de
dinamicas grupales encontramos diferencias en cuanto al género siendo las mujeres las
que establecen que plantean mas actividades grupales para facilitar la participacion del
alumnado. Del mismo modo, encontramos diferencias en cuanto al género en relacion
con la adopcion de metodologias especificas, siendo las mujeres las que establecen
adoptar estas medidas en mayor medida, asi como los centros concertados frente a los

publicos.

En cuanto al Equipo directivo, un poco mas de la mitad establece que se han
adoptado mecanismos para facilitar la coordinacién del profesorado en el PAD,
encontrando diferencias en los afios del cargo, siendo los docentes de mas de 15 afios
en el cargo, los que manifiestan incluir mas medidas de coordinacién en el PAD que los
que llevan de 1-5 afos. Estos datos fueron puestos de manifiesto en un estudio llevado
a cabo por De Haro y Porto (2021) donde se resalté que un poco mas de la mitad de los
equipos directivos consideraba que incluir en el PAD de su centro mecanismos de
coordinacién encontrandose diferencias entre la etapa educativa, la titularidad del centro
y el numero de afos en el cargo, siendo los docentes de la etapa de educacién primaria,
los centros concertados y los que mas afos llevan en el cargo los que consideran que

incorporan dichos procedimientos de coordinacion en mayor medida.

También, se resalté de los entrevistados puso de manifiesto que en el PAD de
su centro se recogieron procedimientos para facilitar la participacion del alumnado en la
realizacion de actividades complementarias, presentando diferencias en cuanto a los
afios en el cargo, siendo los docentes 1-5 afios en comparacién con los que llevan en
el cargo mas de 15 o entre 11-15 afios los que manifiestan en mayor medida que en su
centro no se han recogido procedimientos para facilitar la participacion del alumnado en
el desarrollo de actividades complementarias. El porcentaje hallado en la investigacion
de Haro y Porto (49.5%) fue muy similar, estableciendo como criterios de participacion
el nivel de concrecidn de las actividades, asi como la coordinacion en la toma de

decisiones.

Asimismo, el 60.7% establece que se han adoptado procedimientos para la
comparticion de espacios y tiempos comunes en el PAD, encontrandose diferencias en

cuanto a la especialidad, siendo los docentes con una titulacion que no tiene relacion
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con la atencion a la diversidad los que consideran en mayor medida la introduccion en
el PAD de su centro de mecanismos para facilitar la comparticion de espacios y tiempos
por parte del alumno del aula abierta con el del aula de referencia. Estos datos se
pusieron de manifiesto en un estudio llevado a cabo por de Haro y Porto (2021) en el
que se resalté que el 60.7% de los entrevistados del equipo directivo de ambas etapas
educativas puso en evidencia que incluyeron en su PAD criterios para la seleccién de
espacios y tiempos comunes, encontrandose diferencias entre la etapa educativa y el
numero de afos de experiencia. Asi, los equipos directivos resaltaron cuatro criterios
principalmente: normativos, curriculares (concrecion de areas, actividades, espacios y
tiempos), organizativos (recursos) y criterios sobre la finalidad a conseguir en dichos
espacios, que van encaminada a lograr la maxima participacién del alumnado en la vida
del centro. Las investigaciones llevadas a cabo resaltan que hay una serie de medidas
ordinarias que se incluyen en mayor medida en el PAD de los centros como es la tutoria
entre iguales, el aprendizaje cooperativo, los proyectos de trabajo y la inclusion de las
Tecnologias de la Informaciéon y Comunicacion al trabajo en el aula (Calatayud, 2018;

Escarbajal y Pascual, 2014; Lozano et al., 2012).

En cuanto a la frecuencia semanal que el alumno del aula abierta acude al aula
de referencia, el 49.5% del Equipo directivo entrevistado establece que mas de 4 veces
por semana. Este porcentaje, es similar, al aportado en la investigacion de Haro y Porto
(2021) en el que se resaltd que el 48.6% de los entrevistados consideraba que los
alumnos del aula abierta compartian espacio y tiempo con los comparieros del aula de

referencia mas de 4 veces por semana.

Asimismo, el 50% considera que el alumno del centro participa mas de 4 veces
en las actividades complementarias que se desarrollan en el centro educativo,
encontrandose diferencias significativas en cuanto a la especialidad, siendo los
docentes con titulacién no relacionada con atencion a la diversidad los que consideran
que el alumnado participa en mayor medida en los espacios comunes del centro, asi
como en la realizacién de actividades complementarias. Sin embargo, en el estudio
llevado a cabo por de Haro y Porto (2021) no se encontraron estas diferencias en cuanto

a la especialidad.

286



Capitulo 6. Discusién y conclusiones

6.1.4. DISCUSION OBJETIVO 4. CONOCER LA VALORACION QUE LOS
PROFESIONALES OTORGAN A LAS AULAS ABIERTAS COMO MEDIDA
ESPECIFICA DE ATENCION A LA DIVERSIDAD.

La finalidad de las aulas abiertas es facilitar la inclusién del alumnado, por tanto,
a partir de la discusion de este objetivo se determiné en qué medida los docentes y no
docentes consideran que esta medida cumple con su meta de partida. Es importante
destacar que existe una relacion directa entre la percepcion que tienen los docentes
hacia la inclusién y el desarrollo de practicas en los centros, de tal manera que una
percepcion favorable hacia la atencién a la diversidad contribuye al desarrollo de
practicas mas inclusivas (Angenscheidt y Navarrete, 2017; Granada et al., 2013; Urbina
et al, 2011).

En cuanto a si esta medida de escolarizacion favorece la inclusion, encontramos
que todos los grupos entrevistados estan de acuerdo en resaltar que si que facilita este
principio, ya que el 83.9% de los Tutores del aula abierta, el 89.8% de los Tutores del
aula de referencia, el 93.8% del Equipo docente, el 93% de los orientadores y el 94.4%
del Equipo directivo considera que esta medida favorece bastante o mucho la inclusion
educativa de los alumnos. En este sentido, encontramos diferencias en cuanto a la
titularidad en los Tutores del aula de referencia, el Equipo docente y el Equipo directivo,
siendo los docentes de los centros concertados los que manifiestan en mayor porcentaje
que esta medida de escolarizacion facilita el aprendizaje. Del mismo modo, en cuanto
al Equipo docente la situacion administrativa también varia, siendo los no funcionarios
de los centros concertados los que manifiestan que esta medida de escolarizacion
facilita la inclusién frente a los interinos y los funcionarios definitivos de los centros

publicos.

Estos resultados estan en concordancia con los estudios llevado a cabo por
Arnaiz-Sanchez, de Haro y Alcaraz (2021) en el que el 91.6% de los entrevistados
manifestd que el aula abierta favorece mucho (49.5%) y bastante (42.1%) la inclusion
del alumnado en todas las areas del curriculum. Sin embargo, en el analisis que llevaron
a cabo estos autores a nivel cualitativo, los docentes manifestaron que determinados
perfiles de alumnos como un trastorno grave de la conducta o mayores dificultades para
el aprendizaje, no reciben una respuesta inclusiva desde la escolarizacion en el aula
ordinaria. En este estudio se encontraron que el equipo directivo hacia una valoracién
mas positiva hacia la diversidad, asi como los centros de titularidad concertada frente a

los publicos.
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Arnaiz y Caballero (2002) también pusieron de manifiesto que el 94.5% de los
docentes entrevistados consideraba que esta medida de escolarizaciéon facilita la
inclusion, recibiendo mayores puntuaciones los centros concertados. Sin embargo,
encontramos investigaciones que resaltan que las aulas abiertas por si solas no
favorecen la inclusion, ya que todas las medidas alejadas del aula orinarian son
excluyentes por si mismas (Aleman, 2008; Artiles et al, 2008; Waitoller, 2020). En este
sentido, Arnaiz-Sanchez, Escarbajal y Alcaraz (2021) establecen que las Aulas Abiertas
Especializadas deben mejorar su organizaciéon y funcionamiento, ya que son
consideradas como aulas desligadas del centro educativo. Por tanto, es fundamental
considerarlas como unidades de transicion hacia la plena inclusion en el aula de

referencia (Caballero, Soto y Garrido, 2021).

El mayor porcentaje de Tutores del aula abierta, Tutores del aula de referencia,
el Equipo docente, los orientadores y el Equipo directivo consideran que esta medida de
escolarizacion favorece mucho o bastante al centro educativo. Asi, en cuanto a los
Tutores del aula abierta las diferencias las encontramos en la titularidad, siendo los
docentes de los centros concertados los que consideran en mayor media que facilita al
centro educativo. Asimismo, la titularidad también es una variable que presenta
diferencias en el Equipo docente, los Orientadores y el Equipo directivo, siendo los
centros concertados los que consideran en estos grupos que favorece al centro en
mayor medida que los trabajadores de las escuelas publicas. Estos datos son
corroborados en el estudio llevado a cabo por Sanchez-Arnaiz, de Haro et al. (2021) en
el que se resalté que el 94% de los entrevistados consideraba que esta medida de
escolarizacién enriquece mucho o bastante al centro educativo, siendo los tutores del
aula abierta los que manifiestan mayor valoracion frente al tutor del aula de referencia 'y
el orientador. En esta linea, Arnaiz y Caballero (2020) pusieron de manifiesto que los
profesionales consideraban que, en mayor medida, concretamente el 94.5% que esta

media de escolarizacion beneficia al centro educativo.

Asimismo, todos los grupos entrevistados destacan que la presencia de estos
alumnos en el aula de referencia no disminuye el rendimiento académico del resto de
alumnos, ya que la mayoria considera que el rendimiento se ve influencia nada o poco,
concretamente, el 95.4% de los Tutores del aula abierta, el 90.8% de los Tutores del
aula de referencia, el 94.9% del equipo docente, el 95.9% de los orientadores y el 94.4%
del equipo directivo. Con relacion a los Tutores del aula de referencia atendiendo a la
titularidad son los docentes de los centros publicos los que consideran que estan poco

de acuerdo con esta afirmacién. El perfil también presenta diferencias en el Equipo
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docente, asi comparando las aportaciones del ATE y el especialista de AL con el de
Educacion Fisica podemos comprobar como este ultimo considera que disminuye el
rendimiento. Asimismo, los especialistas a tiempo completo y los que tienen entre 1-5
afios de experiencia en centros de educacion especial, consideran que el rendimiento
se ve mas influenciado con la presencia de estos alumnos, frente a los que trabajan a
tiempo parcial o tienen mas de 15 afios de experiencia en centros de educacion

especial.

La relacién entre la repercusidn que la escolarizacion de los alumnos tiene en el
rendimiento del resto de compafieros, también fue puesta de manifiesto en el estudio
llevado a cabo por Arnaiz-Sanchez, de Haro y Alcaraz (2021) estableciendo que la
mayoria considera que no disminuye el rendimiento, siendo este porcentaje menor en
comparacion a los docentes que consideran que esta medida favorece la inclusion o
enriquece al centro educativo, encontrandose diferencias en el perfil profesional asi
como en los afos de experiencia laboral, siendo los docentes con mas afos de
experiencia los que consideran en menor medida que la presencia en el aula ordinaria
del alumnado del aula abierta disminuye el rendimiento académico del resto en
comparacion con los docentes que tienen menos experiencia laboral. Asimismo, los
docentes de la etapa de educacion secundaria consideran que si se produce una

influencia en el rendimiento frente a los docentes de la etapa de educacion primaria.

Del mismo modo, el 79.8% de los Tutores del aula de referencia, el 84.3% del
Equipo docente y el 92.9% destacan que estan totalmente en desacuerdo o en
desacuerdo que la presencia de estos alumnos en el aula de referencia hace que el
progreso de los demas alumnos sea mas lento, siendo los Tutores del aula abierta de
los centros publicos los que determinan que el progreso sea mas lento. Asimismo, en
cuanto al Equipo docente, atendiendo al perfil los especialistas de educacion fisica
consideran que el progreso se hace mas lento frente a la valoraciéon que realizan los
fisioterapeutas. La edad también es otra variable para destacar y el tiempo de
dedicacién del Equipo docente, ya que los que tienen entre 20-30 afios y los que ejercen
a tiempo parcial estan en desacuerdo con que esta medida de escolarizacién hace que

el progreso de los demas alumnos sea mas lento.

En cuanto a si consideran que se encuentran menos capaces de atender a estos
alumnos, el 66.7% de los Tutores del aula de referencia, el 35.7% del Equipo docente y
el 29.2% de los orientadores determinan que estan totalmente de acuerdo o de acuerdo
con esta afirmacion. Por tanto, se establece que los Tutores del aula de referencia se

consideran menos capaces que el resto, encontrando que los de 20-30 afios se
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consideran menos preparados que los que tienen mas de 50 afos. Asimismo,
atendiendo al perfil del equipo docente, el fisioterapeuta, el especialista en AL y el ATE
manifiestan encontrarse mas capaz de atender a estos alumnos que los especialistas
de educacion fisica, el especialista en educacién artistica, religion o valores y otros
maestros. El equipo docente a tiempo parcial y los destinados mas de 30 horas se
consideran mas capaces de atender a estos alumnos que los que se dedican a tiempo
completo o entre 21-30 horas. Asimismo, el Equipo docente que trabaja en centros de
educacion especial en torno a 1-5 afios se encuentra en desacuerdo con la afirmacion
de que se considera menos capaz de atender a las necesidades de estos alumnos frente

a los que tienen mas de 15 afos o entre 6-10 afios de experiencia.

En relacién con los diferentes colectivos, todos estan de acuerdo en resaltar que
esta medida de escolarizacion facilita el aprendizaje, ya que el 89.6% de los Tutores del
aula abierta, el 95.4% de los Tutores del aula de referencia, el 97.4% del Equipo docente
y el 100% de los orientadores esta de acuerdo o totalmente de acuerdo con la afirmacion
de que esta medida de escolarizacion facilita el desarrollo de su proceso de aprendizaje.
Asi, atendiendo a los Tutores del aula abierta encuestados, podemos establecer que las
mujeres consideran en mayor indole que esta medida de escolarizacion facilita el
aprendizaje, asi como el numero de cursos en el centro, siendo los docentes que llevan
entre 1-5 afios los que realizan mas valoracion que los que se encuentran entre 11-15
anos. Asimismo, los Tutores del aula de referencia de los centros concertados también
consideran que se facilita el aprendizaje a través de esta medida, asi como los docentes
que tienen entre 6-10 afos de experiencia frente a los que esta 11-15 afios y mas de
15. El Equipo docente de los centros concertados, asi como los no funcionarios de los
centros concertados también tienen una mayor valoracion frente a los del colegio publico

y los funcionarios.

En cuanto a si estos alumnos se benefician de la socializacion en el aula de
referencia, el 87.3% de los Tutores del aula abierta, el 94.4% de los Tutores del aula de
referencia, el 96.9% del Equipo docente y el 94.4% de los Orientadores establece que
esta totalmente de acuerdo o de acuerdo que esta medida de escolarizacion facilita la
socializacion del alumno al compartir espacios y tiempos con los alumnos del aula de
referencia. Tanto los Tutores del aula de referencia como el Equipo docente de los
centros concertados hace una valoracibn mayor que los docentes de los centros
publicos. Asimismo, los Tutores del aula de referencia de 20-30 afios consideran que
esta medida facilita la socializacion en mayor medida que los docentes de 31-40 afos.

En relacién con el equipo docente, los que estan entre 1-5 afios en el centro realizando
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una menor valoracion que los que se encuentran entre 11-15 afos, asi como los que
estan 1-5 afos con el grupo actual tienen una apreciacion menos positiva hacia la

socializacion de esta medida que se los que tienen 6-10 afios o 11-15 afos.

Del mismo modo, el 93.1% de los Tutores del aula abierta, el 97.4% del Equipo
docente y el 97.3% de los orientadores esta totalmente de acuerdo o de acuerdo en
considerar que el alumno escolarizado en el aula abierta se beneficia a nivel social de
los tiempos comunes con el resto de alumnos del aula de referencia, encontrando que
el equipo docente de los centros concertados asi como los docentes de 1-5 afios frente
a los de mas de 11-15 afios manifiestan en menor indole que esta medida de

escolarizacion facilita el aprendizaje.

En este sentido, el 99.1% de los Tutores del aula de referencia establece que en
las aulas de referencia no se producen actitudes de rechazo o discriminacion hacia los
alumnos escolarizados en el aula abierta; el 93.4% resalta que el aula predomina el
establecimiento de relaciones positivas siendo los centros publicos los que destacan
este establecimiento frente a los concertados; asi como el 66.7% manifiesta que existen
entre los alumnos del aula abierta y los alumnos del aula de referencia vinculos de
amistad estableciendo diferencias en cuanto al género, ya que son las mujeres las que
resaltan en mayor media el establecimiento de estos vinculos. Estos resultados se
pusieron de manifiesto en las investigaciones llevadas a cabo por Arnaiz y Caballero
(2020) en el que se destaco que al 94.5% de los alumnos del aula abierta le gustaba ir
al aula de referencia, asi como el 90.9% mostraba satisfaccion en la comparticion de
espacios y tiempos. Sin embargo, si atendemos a la informaciéon aportado por los
alumnos del aula de referencia podemos establecer como no se produce el
establecimiento de vinculos de amistad, ya que el solo el 21.4% considera que a veces
le gusta que el companiero del aula abierta asista al aula ordinaria y un 36.6% confirma

gue solo se relaciona con estos alumnos a veces.

Respecto a si consideran que el aprendizaje se ve mas favorecido en un centro
especifico, el 72.3% de los Tutores del aula abierta, el 78.1% del Equipo docente y el
84.6% de los orientadores consideran que estan totalmente en desacuerdo o en
desacuerdo. En relacion con los Tutores del aula abierta, son las mujeres las que
consideran estar totalmente en desacuerdo en mayor medida, asi como el equipo
docente de los centros publicos considera que si se beneficia en un centro especifico
frente al colegio concertado. Los afios de experiencia también son indicadores de la
valoracion de los centros especificos, asi el equipo docente cono 1-5 afios de

experiencia son los que estan totalmente en desacuerdo con la afirmacién frente a los
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que tienen 11-15 afos y 6-10 afios de experiencia en centros de educacién especial.
Asimismo, todos estan de acuerdo en establecer que el aprendizaje de estos alumnos
no se veria totalmente beneficiado en el aula ordinaria a tiempo completo, ya que el
94.5% de los Tutores del aula abierta, el 94.3% del Equipo docente y el 97.2% de los
orientadores consideran que estan totalmente en desacuerdo o en desacuerdo con la
afirmacion de que el aprendizaje de estos alumnos se ve mas favorecido en un aula

ordinaria a tiempo completo.

Son numerosos los estudios que consideran beneficioso la escolarizacion del
alumnado en el aula ordinaria, ya que resaltan que cualquier forma de escolarizacion
alejada de un centro ordinario es una practica segregadora (Arnaiz y Alcaraz, 2020;
Davis y Florian, 2004; Huete et al., 2019; Lewis, 2005; Manzano-Soto, et al., 2021). Sin
embargo, estos datos son opuestos a los establecidos en la investigacion por Arnaiz-
Sanchez, de Haro y Alcaraz (2021) en el que se determind en la parte cualitativa de su
estudio que, la mayoria de los docentes destacaba que algunos alumnos es mejor que
estan escolarizados en centros de educacion especial, ya que la atencion a sus
potencialidades y capacidades podria mejorar. Asimismo, la investigacién llevada a
cabo por Byrne y Lundy (2020) destacd que los alumnos que se encontraban mas

tiempo escolarizados en el aula ordinaria presentaban un mejor rendimiento académico.

En cuanto a si el alumnado del aula abierta implica modificaciones sustanciales
en la dinamica del aula de referencia, el 44.5% de los Tutores del aula de referencia, el
43% del Equipo docente y el 44.5% de los orientadores establecen que estan de
acuerdo o totalmente de acuerdo que la presencia de estos alumnos requiere de
modificaciones sustanciales. Son los docentes del equipo docente de los centros
publicos los que consideran que si se requiere de modificaciones en la dinamica del aula
para dar respuesta a estos alumnos, asimismo respecto al ATE frente al especialista de
educacion artistica y el ATE frente al especialista de educacion fisica, es el primero en
ambos casos el que establece que la presencia de estos alumnos en las aulas ordinarias

no implica modificaciones sustanciales.

Respecto a la ratio alumno/maestro, el 76.9% de los Tutores del aula de
referencia, el 80.4% del Equipo docente y el 59.7% de los orientadores establecen que
estan totalmente de acuerdo o de acuerdo que la ratio alumno/maestro dificulta la
atencion de calidad de los alumnos, siendo el especialista en PT, AL y ATE los que
consideran en menor medida que el resto que la ratio dificulta la atencion educativa de
los alumnos. En este sentido, son varios los estudios que reflejan que la ratio

maestro/alumno como barrera para el desarrollo del principio de atencién a la diversidad
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(Arnaiz-Sanchez y Escarbajal, 2021; Garcia-Segura y Ruiz, 2020; Pérez-Justo y Garcia-
Prieto, 2021).

Asimismo, el 71.3% establece que dispone en el aula de la suficiente oferta de
recursos y ayudas técnicas para la atencion de estos alumnos, siendo los docentes de
las escuelas publicas los que consideran que tienen mayores recursos y ayudas en
comparacion a los centros concertados. No obstante, en diversos estudios se evidencio
como limitacién para contribuir al desarrollo del principio de inclusién desde esta medida
de escolarizacién, la fatal de recursos personales y materiales (Angenscheidt y
Navarrete, 2017; Alcaraz y Caballero, 2021; Arnaiz-Sanchez, de Haro y Alcaraz, 2021,
Arnaiz-Sanchez, Garrido y Soto, 2021; Bravo, 2013; Carballo et al., 2021; Collado-
Sanchis et al., 2020; Colmenero, 2006; Gonzalez-Gil et al., 2019; Granada et al., 2013;
Jiménez et al., 2019; Navarro-Montafo et al., 2021; Pérez-Justo y Garcia-Prieto, 2021;
Sanahuja, et al., 2020). La oferta de recursos amplia y ajustada es un ingrediente

necesario para el desarrollo de escuelas inclusivas (Sanahuja et al., 2020).

6.2. CONCLUSIONES

Tras la discusion de los resultados, a continuacion, se muestran las conclusiones

generales del estudio derivadas de cada uno de los objetivos especificos establecidos.

En este sentido, en relacién con el primer objetivo centrado en describir la
formacion inicial y permanente del profesorado, podemos establecer como en general
los Tutores del aula abierta consideran que su formacion inicial ha sido mas adecuada
para atender al conjunto de necesidades educativas que encontramos en el aula en
comparacion, con los Tutores del aula de referencia y el Equipo docente. Este dato
resalta que, en general, se encuentren mas capacitados para atende a los alumnos con
necesidad especifica de apoyo educativo, ya que los Tutores del aula de referencia
manifiestan que se encuentran menos capacitados para atender a estos alumnos que

al resto de companeros presentes en el aula.

En cuanto a la formacién permanente, es mayor el porcentaje de Tutores del aula
abierta que estan desarrollando o han desarrollado cursos en el ambito de la atencion a
la diversidad frente al Equipo docente y a los Tutores del aula de referencia. Asimismo,
el numero de cursos varia también en funcion al perfil profesional de tal manera que los
Tutores del aula abierta establecen que han realizado o estan realizando mas cursos, lo

que nos permite establecer que el nivel de formacion, en materia de atencién a la
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diversidad es mayor, ya que aunque en general los docentes presentan una actitud
favorable hacia la diversidad, sigue predominando en las aulas una concepcién por parte
del profesorado que esta tarea es competencia exclusiva del especialista en Pedagogia

Terapéutica.

Tanto los Tutores del aula abierta como los Tutores del aula de referencia y el
Equipo docente sostienen que el centro apoya el desarrollo de actividades formativas,
sin embargo, la percepcion de los Tutores del aula abierta sobre el beneficio del centro
en la formacion es mayor. El establecimiento de lineas de trabajo conjunto es esencial
para que las actividades formativas tengan éxito, por tanto, es fundamental apostar por

proyectos formativos de centro, en el que todos los agentes se vean implicados.

Respecto al segundo objetivo, centrado en analizar los cauces de coordinacion
podemos establecer que en general, los Tutores del aula abierta consideran llevar a
cabo mas reuniones de coordinacién en comparacion con el resto de entrevistados. La
mayoria, establece que se reine con mayor frecuencia con el especialista en AL, el ATE
y el orientador que con el resto. Asi, esta coordinacion disminuye cuando nos referimos
al resto de profesionales, ya que tanto el Tutor del aula de referencia y el Equipo docente
consideran, en su mayoria, que no llevan a cabo reuniones de coordinacién con el
especialista de AL, Equipo docente, fisioterapeuta, orientador, equipo de apoyo a la
diversidad, Tutores del aula de referencia y asociaciones. Sin embargo, los Tutores del
aula de referencia destacan llevar a cabo mas reuniones con los Tutores del aula
abierta, y el Equipo docente se reune en mayor medida con el ATE, ya que en ocasiones

tienden a compartir tiempo y espacios en los Centros, lo que facilita su coordinacion.

En cuanto al coordinacién con las familias, el equipo directivo manifiesta llevar a
cabo mas reuniones informativas con las familias de los alumnos escolarizados en el
aula abierta que con las familias del aula de referencia, aspecto que nos deberia llevar
a analizar, ya que planteando reuniones diferenciadas para ambas familias contribuimos
a marcar como criterio la exclusion social. Asi, son los Tutores del aula abierta los que
consideran que llevan a cabo mas reuniones con las familias, ya que la mayoria del
Equipo docente y los Tutores del aula de referencia establecen que no llevan a cabo
reuniones informativas con las familias. En este sentido, debemos tener en cuenta que
si queremos contribuir al desarrollo de verdaderas escuelas inclusivas debemos
incorporar a las familias en la dinamica escolar, asi como fomentar el intercambio de
informacion entre todos los agentes educativos y, en este sentido, nuestro estudio pone

en evidencia la falta de coordinacién que existe entre todos ellos.
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Asimismo, un poco mas de la mitad de los Tutores del aula abierta esta llevando
a cabo adaptaciones en los recursos materiales y en las actividades junto al tutor del
aula de referencia. Para facilitar el desarrollo del proceso de ensefanza-aprendizaje es
esencial llevar a cabo una seleccion de actividades globalizadas en situaciones de
aprendizaje, asi como de materiales que nos permitan llevar a cabo una respuesta
educativa personalizada atendiendo a las diferencias individuales. Por tanto, si
queremos contribuir al desarrollo del principio de atencién a la diversidad en las
escuelas, debemos partir por favorecer una planificacién previa de los elementos
curriculares que engloban la respuesta educativa. Sin embargo, la mayoria de los
Tutores del aula de referencia, si que destaca la adopcion de una planificacion previa
de actividades en el aula de referencia para evitar improvisaciones y ofrecer una

respuesta ajustada a todos los alumnos.

Para la seleccidon de materiales y actividades es fundamental la coordinacion que
se establece entre el centro y el centro especifico como centro de recursos. Sin
embargo, en nuestra investigacion se pone de manifiesto que la mayoria de los Tutores
del aula abierta entrevistados establece que es necesario un apoyo mas continuado
entre el centro de recursos, ya que esta ayuda se produce en menor medida y es util
para la adopcion de medidas que den respuesta educativa a las necesidades del

alumnado.

En materia de coordinacién, no solo es importante el niumero de reuniones
establecidas, sino que es fundamental contemplar la coordinacién en los documentos
curriculares del centro. En este sentido, es relevante resaltar que la mayoria del Equipo
docente sostiene que no ha participado en la elaboracion de la Programacién docente,
ni en la elaboracién de las unidades formativas destinadas a los estudiantes. Sin
embargo, la mayoria sostiene que participa en la elaboracién de los PTI, asi como en el
desarrollo de la planificacion de esa unidad formativa, contemplando el desarrollo de
adaptaciones curriculares. Es fundamental tener en cuenta, que la educacion se
caracteriza por ser una tarea intencionada y, por tanto, debemos planificar previamente
todos los elementos curriculares haciendo participes de este proceso de concrecion

curricular a todos los agentes implicados en el desarrollo de la practica docente.

No obstante, es relevante establecer que casi la totalidad del Equipo docente
encuestado resalta que si que se coordina con el resto de los profesores, y que ademas
colabora con el Tutor del aula de abierta en la preparacion, seguimiento y evaluacién de
los programas especificos que se desarrollan con alumnos con necesidades educativas

especiales. Asimismo, sostiene que lleva a cabo el intercambio de informacién entre el
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tutor y el resto del equipo docente sobre la respuesta educativa individualizada que esta
desarrollando con cada alumno. Sin embargo, en la informacién aportada en cuanto al

numero de reuniones establecidas estos datos no fueron puestos de manifiesto.

Respecto al tercer objetivo, centrado en analizar la respuesta educativa que se
ofrece al alumnado escolarizado en el aula abierta, podemos determinar como la
mayoria de los Tutores del aula abierta considera que utiliza espacios diferente al aula
abierta, aspecto necesario si queremos facilitar la participacion y presencia del
alumnado en la dinamica escolar, dos ingredientes necesarios para que produzca el
desarrollo de escuelas inclusivas. Asimismo, todos ellos destacan el empleo de
metodologias especificas en el desarrollo de sus practicas diarias para dar respuesta a

la diversidad.

La legislacion considera que los alumnos del aula abierta deben cursar el mayor
numero de materias posibles en el grupo de referencia. En este sentido, los Tutores del
aula abierta entrevistados sostienen que acuden a las materias de Educacion Fisica,
Educacion Plastica, Religién o valores y musica, participando en mayor medida en la
materia de Educacion Fisica y con menor frecuencia en la materia de Religion. Estos
indices deberian ser mayores, ya que debemos intentar que las aulas abiertas se
conviertan en un puente hacia el aula ordinaria, organizando los recursos personales y
materiales existentes, para que los alumnos pasen el mayor tiempo posible con los

alumnos del grupo de referencia con el objetivo de facilitar su socializacion.

Asi, también se destaca un alto nivel de participacion del alumnado del aula
abierta en el aula de referencia, ya que la mayoria de los Tutores del aula abierta,
consideran que los alumnos comparten espacios con los compafieros del aula de
referencia mas de cuatro veces por semana, asimismo presentan un nivel alto en cuanto

a la participacién en el desarrollo de actividades complementarias.

Asimismo, los Tutores del aula abierta destacan como instrumentos y técnicas
de evaluacion, la observacion directa y sistematica y el analisis a las producciones de
los alumnos, en este sentido es fundamental emplear técnicas de evaluacion apartadas
de la realizacion de controles escritos, siendo estas dos técnicas dos ingredientes
esenciales para contribuir al proceso de reflexion y critica constructiva que pueden
emplear los docentes y los propios alumnos sobre el analisis del nivel de logro educativo

alcanzado.

La adaptacién de actividades y recursos, asi como la adopcion de metodologias

especificas son ingredientes esenciales para el desarrollo de una atencion
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personalizada. En este sentido, encontramos una division entre los Tutores del aula de
referencia que contemplan estas adaptaciones en sus programaciones de aulas en
comparacion con los que no las contemplan. El ajuste de estos elementos para contribuir

al desarrollo de escuelas inclusivas es esencial.

El Plan de Atencion a la Diversidad, es un documento esencial para atender a
todos los alumnos y, especialmente, a los que presentan necesidades educativas
especiales. En este sentido, aproximadamente un poco mas de la mitad del Equipo
directivo considera que en su centro se incorpora en dicho documento mecanismos de
coordinacion, asi como procedimientos para la comparticién de espacios y tiempos,
siendo los docentes con mas afios en el cargo los que consideran que recogen, en
mayor medida, estas medidas. Sin embargo, casi la mitad considera que incorpora
mecanismos para facilitar la participacion de estos alumnos en la realizacion de

actividades complementarias.

Respecto al cuarto objetivo orientado a analizar la percepcion que los
entrevistados tiene acerca de la eficacia de esta medida de escolarizacién, podemos
establecer como los Tutores del aula abierta, los Tutores del aula de referencia, el
Equipo docente, los Orientadores y el Equipo directivo manifiestan un consenso
generalizado en considerar que las aulas abiertas especializadas favorecen la inclusion,
enriquecen al centro educativo y no produce una disminucién en rendimiento del resto
de compafieros. En este sentido, es importante destacar que la diversidad es un
elemento que enriquece nuestras practicas, por tanto, la presencia de estos alumnos en
el Centro puede producir beneficio siempre y cuando se llevan a cabo actividades
conjuntas que favorezcan verdaderamente la participacion y aprendizaje, para aquellos
alumnos que no pueden recibir respuesta ajustada a sus necesidades desde el aula de
referencia. En este sentido, el progreso de los alumnos no se ve influenciado por la
presencia de estos alumnos, siendo los orientadores los que consideran en mayor media
que la presencia de estos alumnos no dificulta el desarrollo académico del resto de

compafieros.

Asimismo, tanto los Tutores del aula abierta, los Tutores del aula de referencia,
el Equipo docente y los Orientadores, establecen que esta medida de escolarizacion
favorece el proceso de aprendizaje del alumno. La diversidad de ritmos en el aula no
es un elemento que obstaculice el desarrolla de los alumnos con mayor capacidad o
motivacion hacia el aprendizaje, sino que beneficia el desarrollo de todos al relacionarse
entre ellos como instructores de ensefianza, por tanto, facilita la progresion de los

aprendizajes adquiridos a través de la tutoria entre iguales.
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Los Tutores del aula abierta, los Tutores del aula de referencia, el Equipo
docente y el Orientador consideran que el aula abierta favorece la socializacién en el
aula de referencia. En este sentido, es fundamental tener en cuenta que la presencia de
estos alumnos en las aulas no es un criterio por si solo para establecer que son espacios
que facilitan la socializacién, sino que es necesario que esta presencia y participacion
sea plena y, para ello, es fundamental plantear dinamicas de cooperacion entre
companeros. En esta linea, los Tutores del aula de referencia consideran que los
alumnos del aula abierta no sufren ningun rechazo por los alumnos del aula de
referencia, sino que en el aula predomina el establecimiento de actitudes positivas v,
aunque en menor medida, el establecimiento de vinculos de amistad. Asi, segun los
Tutores del aula abierta, el Equipo docente y los orientadores los alumnos se benefician

a nivel social de los tiempos comunes que comparten con el resto de los alumnos.

En relacion a la conclusion anterior, los Tutores del aula abierta, el Equipo
docente y los orientadores establecen que estan mejor escolarizados en esta modalidad
de escolarizacion que en un centro especifico, ya que esta medida contribuye a mejorar
su nivel socializacion y habilidades emocionales, habilidades que estan en la base del
desarrollo integral del alumnado, ya que el objetivo del sistema educativo actual es
contribuir a desarrollar individuos que puedan desenvolverse con éxito en los diferentes
ambitos de la sociedad. Asimismo, los tres perfiles anteriormente recogidos también
estan de acuerdo en establecer que estan mejor escolarizados en el aula abierta que en
un aula ordinaria a tiempo completo, ya que hay alumnos que curricularmente se apartan
significativamente del nivel de competencia curricular que le corresponde por edad
cronoldgica, pero, sin embargo, a nivel social pueden beneficiarse de las actividades

establecidas por el resto del grupo.

Asimismo, tanto los Tutores del aula de referencia, como el Equipo docente y los
orientadores, consideran que la presencia de estos alumnos en las aulas no implica
modificaciones sustancialmente significativas. En este sentido, es importante considerar
que, si seleccionamos correctamente las medidas ordinarias, las actuaciones generales
y las medidas especificas del Plan de Atencion a la Diversidad, tendremos que realizar
pequeios ajustes metodoldgicos, ya que todas las medidas ordinarias nos permiten dar
respuesta al conjunto de necesidades presentes en las aulas. No obstante, entre los
tres colectivos, es el Equipo docente el que establece que tienen que llevar a cabo
modificaciones mas sustanciales para ajustar la respuesta educativa a todos los

alumnos.
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La ratio alumno/docente es una limitacion que se recogio en el marco teérico
para el desarrollo de escuelas inclusivas. La falta de recursos personales es un aspecto
que destacar en la organizacién de esta medida de escolarizacién. En esta linea, tanto
los Tutores del aula de referencia como el Equipo docente y los orientadores consideran
que la ratio debe mejorar para poder orecer una respuesta ajustada a los diferentes
ritmos que encontramos en el aula, aunque comparando los tres colectivos, son los
orientadores los que establecen en menor a medida que estan a favor de la dificultad
que supone en los centros la ratio alumno/docente. La ratio alumno/docente ha sido
resaltada en nuestro estudio como una limitacion, aunque los Tutores del aula abierta,
especialmente de los centros publicos, establecen que cuentan con los suficientes

recursos y ayudas para atender a estos alumnos.

Entre los entrevistados, son los Tutores del aula de referencia los que consideran
que se encuentran menos preparados para atender a los alumnos con necesidades
educativas especiales que al resto de alumnos. Esta afirmacién esta en concordancia
con las conclusiones obtenidas en el primer objetivo objeto de estudio, en el que se
establecié que los docentes del Equipo docente se consideraban menos preparados en
cuanto su formacién para dar respuesta a la diversidad de caracteristicas individuales

que encontramos en el aula.

Llegado a este punto, podemos establecer como conclusiones de este estudio

las siguientes:

- Los Tutores del aula abierta establecen que se encuentran mas preparados, en
cuanto a su formacion inicial, para atender a la diversidad que los Tutores del

aula de referencia y el Equipo docente.

- Los Tutores del aula abierta estan realizando o realizan mas cursos en el ambito

de la atencién a la diversidad que el resto de entrevistados.

- Elintercambio de informacién con las familias se lleva a cabo en mayor medida

con el Tutor de aula abierta.

- El'ndmero de reuniones llevadas a cabo por los Tutores de aula abierta es mayor
que el resto de los profesionales, coordinandose en mayor medida con el ATE,
AL y orientador. El Tutor del aula de referencia considera que se coordina en

mayor medida con el Tutor del aula abierta y el Equipo docente con el ATE.
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- El Equipo docente establece que lleva a cabo lineas de coordinacion con el resto
de los profesionales, informando a los tutores de la intervencién educativa que

adopta con estos alumnos.

- Los alumnos reciben ensefianzas de las materias de Educacion Fisica, Religion
o valores, Musica y Educacion Artistica, asistiendo en mayor medida a la materia

de Educacién y en menor proporcion a la de Religién o valores.

- El Equipo directivo, en cuanto a la organizacién de las aulas abiertas, sostiene

que los alumnos asisten mas de cuatro veces a la semana al aula de referencia.

- Los Tutores del aula abierta, el Tutor del aula de referencia, el Equipo docente,
los orientadores y el Equipo directivo consideran que las aulas abiertas
enriquecen al centro educativo, favorecen la inclusién sin repercutir en una

disminucion del rendimiento del resto de alumnos.

- Esta medida de escolarizacion facilita el aprendizaje, la socializacion en el aula
de referencia, considerando los Tutores del aula de referencia que se establecen

actitudes positivas entre los alumnos sin discriminacion alguna.

- Los encuestados se decantan a favor de la escolarizacion en esta medida que
en un centro especifico o en un aula ordinaria a tiempo completo para

determinados perfiles de alumnos.

- Se resalta como barrera la ratio alumno/profesor para favorecer una respuesta

educativa mas ajustada a las diferencias individuales.

- El Tutor del aula abierta considera que cuenta con recursos y ayudas para

atender a estos alumnos.

Las aulas abiertas han sido creadas con la intencion de facilitar la inclusion.
Desde nuestro estudio los profesionales encuestados estan a favor de la implantacién
de esta medida de escolarizacién considerando que produce beneficio a nivel social
para determinados alumnos, sin embargo es importante tener en cuenta que estas aulas
deben articularse como espacios de unién entre el centro y el aula regular, de tal manera
que la presencia, participacion y el aprendizaje de los estudiantes se desarrollen en su

maxima expresion para contribuir al desarrollo de verdaderas escuelas inclusivas.
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6.3. LIMITACIONES DEL ESTUDIO Y FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

Tras reflejar las conclusiones que se derivan de esta investigacion, es importante
establecer las limitaciones de nuestro estudio, asi como posibles lineas de investigacion

que se derivan de los objetivos de estudio planteados.

En cuanto a las limitaciones encontradas, destacamos la seleccion de la muestra
de estudio, ya que esta investigacion se centré en escuchar las voces del profesorado.
En este sentido, hubiese sido relevante incluir otros agentes implicados en el proceso
educativo como los alumnos y las familias. Escuchar las voces de todos estos agentes,
en futuras investigaciones, nos permitira contrastar la informacion y tener una vision mas
integral y holistica sobre la realidad del funcionamiento y organizaciéon de las aulas
abiertas especializadas. Asimismo, es importante tener en cuenta que esta media de
escolarizacion no se organiza desde la misma vertiente en todas las Comunidades
Auténomas, por lo que los resultados obtenidos no pueden generalizarse en mayor
medida. Seria aconsejable para futuras investigaciones llevar a cabo investigaciones en
diferentes Comunidades Autonomas para obtener una vision mas holistica y

comparativa de la atencién a la diversidad en el territorio nacional.

La muestra también podria haber sido ampliada incorporando a los especialistas
de la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria, ya que introducir a docentes de esta
etapa nos hubiese aportado informacion sobre la continuidad de la respuesta educativa
que se ofrece desde esta medida a lo largo del sistema educativo, asi como conocer
sus necesidades formativas como aspecto necesario para favorecer el desarrollo de

escuelas inclusivas.

La seleccién de la metodologia empleada ha sido otra limitacion de nuestro
estudio. Para el desarrollo de esta investigacion, se disefi6 una metodologia
exclusivamente cuantitativa centradas en la recogida de datos a través de la
cumplimentacion de cuestionarios. Incorporar un analisis cualitativo de los datos nos
hubiese ayudado a contrastar y enriquecer los datos obtenidos a través del empleo de
entrevistas a los profesionales implicados. Asimismo, el empleo de la observacion
directa en el campo objeto de estudio nos hubiese aportado una informacion mas
globalizada sobre la respuesta educativa que se esta llevando a cabo con estos

alumnos.

Asimismo, en el desarrollo de nuestra investigacién también nos hemos
encontrado como limitacion el analisis de la informacion recogida en los cuestionarios,

ya que las cuestiones, aunque valoraban la misma dimensién, no presentaban la misma
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escala de respuesta en todos los colectivos. En este sentido, seria fundamental que en
proximas investigaciones los items de los cuestionarios referidos a la misma dimension
contemplen la misma escala de valoracién para luego contrastar de forma mas

enriquecida los datos obtenidos en funcién a cada uno de los colectivos.

Las Aulas Abiertas Especializadas fueron creadas con el propésito de desarrollar
practicas mas inclusivas en un contexto normalizado; sin embargo, los estudios
evidencian que se han convertido en una via paralela a las aulas ordinarias, ya que
aunque los alumnos escolarizados en esta media de escolarizacion comparten espacios
y tiempos con el resto de alumnos del aula ordinaria, en estos encuentros no se
garantiza el criterio de participacion plena que defiende el modelo de educacion
inclusiva. La inclusion educativa es un derecho humano que todo el alumnado tiene.
Las escuelas deben respetar este derecho existente y avanzar hacia el camino de la
verdadera inclusion, alejandose de los senderos que refuercen practicas segregadoras

y excluyentes.
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Apéndices
APENDICE |. EVABIMUR: CUESTIONARIO DIRIGIDO AL
EQUIPO DIRECTIVO

SIS oo S FACULTAD DE
Al EDUCACION

EVABIMUR: Cuestionario equipos directivos

DECLARACION DE CONSENTIMIENTO INFORMADO
Estimado Sr. o Sra.:

Le invitamos a participar en el estudio de investigacion: Medidas especificas de atencion a la
diversidad: evaluacion de las aulas abiertas especializadas en la Region de Murcia.

Este estudio tiene como objetivo general analizar la ordenacion, funcionamiento y respuesta
educativa ofrecida desde las Aulas Abiertas como medida especifica de atencién a la diversidad
en la Regién de Murcia; y como objetivos especificos:

1. Estudiar la distribucion geografica de las aulas abiertas y su relacion con la poblacion de
alumnos con necesidades educativas especiales.

2. Analizar las caracteristicas psicopedagdgicas y las necesidades educativas que éstas generan
en el alumnado que asiste a las aulas abiertas especializadas.

3. Evaluar la organizacién del aula abierta y las metodologias que se llevan a cabo.

4. Estudiar la coordinacion existente entre los profesionales del aula abierta y el equipo docente
de las aulas de referencia en la planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje.

5. Analizar la presencia y participacion en el aula de referencia del alumnado participe de esta
medida.

6. Valorar el grado de conocimiento que posee el profesorado de las aulas ordinarias sobre la
organizacion y funcionamiento de las aulas abiertas.

7. Conocer la formacion especifica que tiene el profesorado en el ambito de la educacion
inclusiva.

8. Analizar la valoracion que los docentes otorgan a las aulas abiertas como medida especifica
de atencién a la diversidad.

9. Escuchar la voz del alumnado de las aulas abiertas y de sus aulas de referencia respecto a
esta experiencia educativa.

10. Valorar la satisfaccion de las familias con la respuesta educativa ofrecida por las aulas
abiertas al alumnado que en ellas se escolariza.

11. Valorar la mejora y éxito escolar del alumnado miembro de las aulas abiertas especificas.
12. Disefar propuestas de mejora en relacién al funcionamiento de las aulas abiertas.

Ante cualquier duda o renuncia que pueda surgir en relacion con su participacion en la presente
investigacion, pueden dirigirse a la persona responsable de la misma: Pilar Arnaiz Sanchez
(Facultad de Educacion. Universidad de Murcia. Campus de Espinardo. 30100 Murcia. Correo-
e: parnaiz@um.es - Telf.: 868884029).

Los datos personales seran protegidos e incluidos en un fichero que estara sometido a y con las
garantias de la ley 15/1999 de 13 de diciembre de proteccion de datos personales.

Puede abandonar en cualquier momento su participacién en el estudio sin tener que dar
explicaciones y sin que ello suponga perjuicio alguno.

Tomando ello en consideracion, OTORGO mi CONSENTIMIENTO a que mi participacion
tenga lugar y sea utilizada para cubrir los objetivos especificados en el proyecto.
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No ()

Si ()

A. Datos identificativos de la persona que cumplimenta el cuestionario

Codigo de centro:
1. Cargo actual:

) Director

) Jefe de estudios

) Jefe de estudios adjunto
) Secretario

~ o~~~

N

. Sexo:

) Hombre
) Mujer

—_~

3. Edad:

N

. Ahos de experiencia docente:

) Entre 1-5 afios

) Entre 6-10 afios
) Entre 11-15 afios
) Mas de 15 afios

~ o~~~

5. Anos en el cargo:

(=2}

. Titulo universitario:

) Diplomado/Maestro

) Licenciado/Graduado
) Master

) Doctorado

~ o~~~

~

. Especialidad:

B. Informacion relativa a las aulas abiertas especializadas

8. N° de aulas abiertas que estan en funcionamiento en el centro:

8.1. Especifique el tipo de aula y ensefanzas que se imparten en cada aula abierta (afadir
una fila por aula):
Posibles respuestas: Columna 1 (Tipo de Aula): A[Genérica]; B[Especifica autismo/TGD];

C[Especifica auditivos]

Columna 2 (Etapa educativa que en la que imparte cada aula abierta): P[Infantil y Primaria];
S[Secundaria]
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Tipo de aula | Etapa Educativa
del Aula

Aula 1

Aula 2

Aula 3

Aula 4

Aula 5

Aula 6

Aula 7

Aula 8

9. ¢ Desde qué curso cuenta el centro con un aula abierta?

10. ¢ Considera que el alumnado del/las aula/s abierta/s enriquece al centro educativo?

( )Nada-( )Poco-( )Bastante-( ) Mucho

11._ ¢ Considera que la presencia en el aula ordinaria del alumnado escolarizado en el aula
Z?SI?nrit:uye el rendimiento académico del resto del alumnado?

( )Nada-( )Poco-( )Bastante-( ) Mucho

12. ;En qué medida considera que el aula abierta favorece la inclusion del alumnado
destinatario de esta medida especifica?

( )Nada-( )Poco-( )Bastante-( ) Mucho

C. Informacion relativa a la organizacion y el funcionamiento del aula abierta

13. ¢ Quiénes participan en la toma de decisiones sobre la adscripcion del alumnado a un
aula de
referencia?

) Jefe de Estudios

) Jefe de Estudios adjunto

) Tutor del aula abierta

) Tutor aula de referencia

) Resto del equipo docente del aula abierta
) EOEP de Sector

) EOEP Especificos

) Departamento/unidad de orientacion

) Padres/tutores legales

) Otros (especificar)

N~~~

341



Apéndices

Especifique qué otras personas participan en la toma de decisiones:

14. Enumere, por orden de prioridad, los criterios que se han tenido en cuenta en la
adscripcion del
alumnado del aula abierta a un grupo de referencia:

1 2 3 4 5
Edad cronolégica () () () () ()
Actitud docente del tutor del () () () () ()
aula de referencia
Posibilidad de integracién () () () () ()
social con el grupo de
referencia
Nivel de competencia () () () () ()
curricular
Cuestiones de indole () () () () ()
organizativa
Otros () () () () ()

15. ¢ Se han establecido procedimientos en el Plan de Atencidon a la Diversidad referidos a
la

coordinacion de las actividades que el alumnado del aula abierta realiza en las aulas de
referencia?

( )Si
( )No

Especifique cuales:

16. ;Se han establecido en el Plan de Atencion a la Diversidad criterios referidos a los
espacios y
tiempos comunes que el alumnado del aula abierta comparte con el resto de compaiieros
del centro?

( )Si
( )No

Especifique cuales:
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17. Por favor, conteste a las siguientes preguntas:

Nunca 1-2 veces por | 3-4 veces por Mas de 4
semana semana veces por
semana
éCon qué
frecuencia
semanal el
alumnado del aula
abierta comparte
ST i) () () ()
tiempos comunes
con sus
companeros del
aula de

referencia?

éCon qué
frecuencia
participa el

alumnado del aula
abierta en las

() () () ()

actividades
complementarias
que el centro
organiza?

18. ¢ Se han establecido en el Plan de Atencion a la Diversidad criterios y procedimientos
referidos a la participacion del alumnado del aula abierta en las actividades
complementarias?

()Si
( )No

Especifique cuales:

19. ¢ Se han realizado durante el ultimo curso reuniones formativas/informativas dirigidas
al profesorado de los grupos de referencia del aula abierta?

( )Si
( )No

N° de actividades realizadas:
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Tematicas abordadas:

20. ¢ Se han realizado durante el ultimo curso reuniones formativas/informativas dirigidas
a las familias del alumnado del aula abierta?

()Si
( )No

N° de actividades realizadas:

Tematicas abordadas:

21. ;Se han realizado durante el ultimo curso actividades dirigidas al resto de familias del
centro en
relacion al aula abierta?

( )Si
( )No

N° de actividades realizadas:

Tematicas abordadas:

22. ;Se han realizado durante el ultimo curso actividades con el alumnado de las aulas de
referencia en relacion a las necesidades y caracteristicas del alumnado del aula abierta?

( )Si
( )No

N° de actividades realizadas:

Tematicas abordadas:
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APENDICE Il. EVABIMUR: CUESTIONARIO DIRIGIDO A LOS
ORIENTADORES

UNIVERSIDAD DE %W FACULTAD DE
MURCIA ‘Al EDUCACION

EVABIMUR: Cuestionario orientadores

DECLARACION DE CONSENTIMIENTO INFORMADO
Estimado Sr. o Sra.:

Le invitamos a participar en el estudio de investigacion: Medidas especificas de atencion a la
diversidad: evaluacion de las aulas abiertas especializadas en la Region de Murcia.

Este estudio tiene como objetivo general analizar la ordenacion, funcionamiento y respuesta
educativa ofrecida desde las Aulas Abiertas como medida especifica de atencién a la diversidad
en la Regién de Murcia; y como objetivos especificos:

1. Estudiar la distribucién geografica de las aulas abiertas y su relacion con la poblacion de
alumnos con necesidades educativas especiales.

2. Analizar las caracteristicas psicopedagdgicas y las necesidades educativas que éstas generan
en el alumnado que asiste a las aulas abiertas especializadas.

3. Evaluar la organizacién del aula abierta y las metodologias que se llevan a cabo.

4. Estudiar la coordinacion existente entre los profesionales del aula abierta y el equipo docente
de las aulas de referencia en la planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje.

5. Analizar la presencia y participacion en el aula de referencia del alumnado participe de esta
medida.

6. Valorar el grado de conocimiento que posee el profesorado de las aulas ordinarias sobre la
organizacion y funcionamiento de las aulas abiertas.

7. Conocer la formaciéon especifica que tiene el profesorado en el ambito de la educacion
inclusiva.

8. Analizar la valoracion que los docentes otorgan a las aulas abiertas como medida especifica
de atencién a la diversidad.

9. Escuchar la voz del alumnado de las aulas abiertas y de sus aulas de referencia respecto a
esta experiencia educativa.

10. Valorar la satisfaccion de las familias con la respuesta educativa ofrecida por las aulas
abiertas al alumnado que en ellas se escolariza.

11. Valorar la mejora y éxito escolar del alumnado miembro de las aulas abiertas especificas.
12. Disefar propuestas de mejora en relacién al funcionamiento de las aulas abiertas.

Ante cualquier duda o renuncia que pueda surgir en relacion con su participacion en la presente
investigacion, pueden dirigirse a la persona responsable de la misma: Pilar Arnaiz Sanchez
(Facultad de Educacion. Universidad de Murcia. Campus de Espinardo. 30100 Murcia. Correo-
e: parnaiz@um.es - Telf.: 868884029).

Los datos personales seran protegidos e incluidos en un fichero que estara sometido a y con las
garantias de la ley 15/1999 de 13 de diciembre de proteccion de datos personales.

Puede abandonar en cualquier momento su participacién en el estudio sin tener que dar
explicaciones y sin que ello suponga perjuicio alguno.

Tomando ello en consideracion, OTORGO mi CONSENTIMIENTO a que mi participacion
tenga lugar y sea utilizada para cubrir los objetivos especificados en el proyecto.
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| A. Datos identificativos de la persona que cumplimenta el cuestionario

Caodigo del centro con aula abierta:
1. Servicio de orientacion en el que desarrolla su trabajo:

() Orientador del EOEP que atiende al centro
( ) Orientador del Departamento/Unidad de Orientacion en centro educativo

2. Sexo:

() Hombre
() Mujer

3. Edad:

4. Anos de experiencia como orientador:
) Entre 1-5 afios
) Entre 6-10 afios

(

(

() Entre 11-15 afios
() Mas de 15 afos

| B. Valoracién

5. Indique su grado de conformidad con los enunciados que se presentan a continuacion:

Totalmente En De
en desacuerdo acuerdo
desacuerdo

Totalmente
de
acuerdo

La escolarizaciéon del
alumnado en el () () ()
aula abierta favorece su
proceso de aprendizaje.

()

El proceso de aprendizaje de
este () () ()
alumnado se veria mas
favorecido en

el centro especifico de
educacidn especial.

El proceso de aprendizaje de
este () () ()
alumnado se veria mas
favorecido en un aula
ordinaria a tiempo completo.

El alumno del aula abierta se
beneficia de la socializacion () () ()
en el aula de referencia.

El alumnado se beneficia a

nivel () () () ()
social de los tiempos
comunes y
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espacios que comparte con
el alumnado del centro.

La presencia del alumnado
del aula () () () ()
abierta implica
modificaciones
sustanciales en la dinamica
general

del aula.

La ratio alumno/maestro
dificulta el () () () ()
desarrollo de una atencién
de calidad

con el alumnado del aula
abierta.

La presencia del alumnado
del aula () () () ()
abierta en el aula de
referencia hace

que el progreso de los
demas sea

mas lento.

Se encuentra menos capaz
de () () () ()
atender las necesidades
educativas

de estos alumnos que de dar
respuesta a las demandas de
cualquier otro tipo de
alumnos.

Conozco la organizacion y
funcionamiento del aula () () () ()
abierta.

6. ¢ Considera que el alumnado del/las aula/s abiertal/s enriquece al centro educativo?
( )Nada—-( )Poco-( )Bastante—( )Mucho

7. ;Considera que la presencia en el aula ordinaria del alumnado escolarizado en el aula
abierta disminuye el rendimiento académico del resto del alumnado?

( )Nada—( )Poco-( )Bastante—( ) Mucho

8. ¢En qué medida considera que el aula abierta favorece la inclusion del alumnado
destinatario de esta medida especifica?

( )Nada—( )Poco-( )Bastante—( ) Mucho
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APENDICE IIl. EVABIMUR: CUESTIONARIO DIRIGIDO A LOS
TUTORES DEL AULA ABIERTA

UNIVERSIDAD DE %o, 9 FACULTAD DE
MURCIA Z“A N EDUCACION

EVABIMUR: Cuestionario tutor aula abierta

DECLARACION DE CONSENTIMIENTO INFORMADO
Estimado Sr. o Sra.:

Le invitamos a participar en el estudio de investigacion: Medidas especificas de atencion a la
diversidad: evaluacion de las aulas abiertas especializadas en la Region de Murcia.

Este estudio tiene como objetivo general analizar la ordenacion, funcionamiento y respuesta
educativa ofrecida desde las Aulas Abiertas como medida especifica de atencién a la diversidad
en la Regién de Murcia; y como objetivos especificos:

1. Estudiar la distribucién geografica de las aulas abiertas y su relacion con la poblacion de
alumnos con necesidades educativas especiales.

2. Analizar las caracteristicas psicopedagdgicas y las necesidades educativas que éstas generan
en el alumnado que asiste a las aulas abiertas especializadas.

3. Evaluar la organizacién del aula abierta y las metodologias que se llevan a cabo.

4. Estudiar la coordinacion existente entre los profesionales del aula abierta y el equipo docente
de las aulas de referencia en la planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje.

5. Analizar la presencia y participacion en el aula de referencia del alumnado participe de esta
medida.

6. Valorar el grado de conocimiento que posee el profesorado de las aulas ordinarias sobre la
organizacion y funcionamiento de las aulas abiertas.

7. Conocer la formacion especifica que tiene el profesorado en el ambito de la educacion
inclusiva.

8. Analizar la valoracion que los docentes otorgan a las aulas abiertas como medida especifica
de atencién a la diversidad.

9. Escuchar la voz del alumnado de las aulas abiertas y de sus aulas de referencia respecto a
esta experiencia educativa.

10. Valorar la satisfaccion de las familias con la respuesta educativa ofrecida por las aulas
abiertas al alumnado que en ellas se escolariza.

11. Valorar la mejora y éxito escolar del alumnado miembro de las aulas abiertas especificas.
12. Disefar propuestas de mejora en relacién al funcionamiento de las aulas abiertas.

Ante cualquier duda o renuncia que pueda surgir en relacion con su participacion en la presente
investigacion, pueden dirigirse a la persona responsable de la misma: Pilar Arnaiz Sanchez
(Facultad de Educacion. Universidad de Murcia. Campus de Espinardo. 30100 Murcia. Correo-
e: parnaiz@um.es - Telf.: 868884029).

Los datos personales seran protegidos e incluidos en un fichero que estara sometido a y con las
garantias de la ley 15/1999 de 13 de diciembre de proteccion de datos personales.

Puede abandonar en cualquier momento su participacion en el estudio sin tener que dar
explicaciones y sin que ello suponga perjuicio alguno.
Tomando ello en consideracion, OTORGO mi CONSENTIMIENTO a que mi participacion

tenga lugar y sea utilizada para cubrir los objetivos especificados en el proyecto.

No ()
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Si ()

A. Datos identificativos del tutor. Experiencia y formacion.

Codigo de centro:
Sexo:

( ) Hombre
() Mujer

Edad:

1. Cursos académicos de experiencia docente como maestro especialista en pedagogia
terapéutica en centros de educacion especial:

) Ninguno

) Entre 1-5 afios

) Entre 6-10 afios
) Entre 11-15 afios
) Mas de 15 afios

~ o~~~ o~

2. Cursos académicos de experiencia docente como maestro especialista en pedagogia
terapéutica en otras aulas abiertas especializadas:

() Ninguno

() Entre 1-5 afios
() Entre 6-10 afios
() Entre 11-15 afios
() Mas de 15 afios

3. Cursos académicos que lleva trabajando en este centro:

() Entre 1-5 afios
() Entre 6-10 afios
() Entre 11-15 afios
( )Mas de 15 afios

4. Cursos académicos que ha ejercido docencia en un centro como PT en integracion:

() Ninguno

() Entre 1-5 afios
() Entre 6-10 afios
() Entre 11-15 afios
( )Mas de 15 afios

5. Cursos académicos que lleva trabajando con el grupo actual de alumnos del aula
abierta:

) Ninguno

) Entre 1-5 afios

) Entre 6-10 afios
) Entre 11-15 afios
) Mas de 15 afios

.~ o~~~ o~
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6. ¢Recibe el alumnado del aula abierta una respuesta educativa acorde a sus
caracteristicas en un ambiente normalizado e inclusivo?:

( )Nada—( )Poco-( )Bastante—( )Mucho

7. En relacién a su formacion:

Si No

El centro favorece su
formacion permanente en
relacion a las necesidades de () ()
su alumnado

Su formacioén inicial ha sido
adecuada para desarrollar las
funciones de tutor de un aula () ()
abierta especializada.

8. ¢Ha realizado cursos de formaciéon en el ambito de las necesidades educativas
especiales?

()Si
( )No

N° de cursos o actividades de formacion:

Por favor, especifique las tematicas de los cursos/actividades de formaciéon que ha
realizado:

() Metodologias especificas/sistemas aumentativos/alternativos de comunicacion
() TIC para la diversidad

() Trastornos graves de conducta

( ) Otras

Por favor, especifique la tematica de los otros cursos/actividades que ha realizado:

9. ¢Realiza, en la actualidad, algun curso de formacion en el ambito de las necesidades
educativas especiales?

( )Si
( )No

N° de cursos o actividades de formacion:

Por favor, especifique las tematicas de los cursos/actividades de formacion que esta
realizando en la actualidad:

() Metodologias especificas/sistemas aumentativos/alternativos de comunicacion

() TIC para la diversidad
() Trastornos graves de conducta
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( ) Otras

Por favor, especifique la tematica de los otros cursos/actividades que esta realizando:

10. Valore el uso que realiza de las siguientes metodologias especificas:

Nada Poco Bastante Mucho

Método TEACCH () () () ()
Sistemas Alternativos/Aumentativos de () () () ()
Comunicacion

Estimulacion multisensorial () () () ()
Entornos educativamente significativos () () () ()
Lectura emergente () () () ()
Estructuracion espacio-temporal () () () ()

B. Planificacion y desarrollo de la intervencion

11. ¢ Qué profesionales han participado en la elaboracion de la Programacion Docente del
aula abierta?

) Usted

) Profesor/Maestro de Educacion Fisica

) Profesor/Maestro de Educacion Plastica, Visual y Audiovisual
) Profesor/Maestro de Musica )

) Profesor/Maestro de Religion o Valores Eticos

) Fisioterapeuta

) Orientador

) Aucxiliar Técnico Educativo

) Profesor/Maestro en audicion y lenguaje

) Otros

Py

Especifique qué otros profesionales han participado en la elaboracion de la Programacion
Docente:
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12. Las necesidades educativas especiales del alumno contempladas en su informe
psicopedagogico, ¢facilita la seleccion y secuenciacion de contenidos, criterios de
evaluacion y estandares de aprendizaje del Plan de Trabajo Individualizado (PTI)?

( )Nada-( )Poco-( )Bastante-( ) Mucho

13. ¢ Qué profesionales han participado en la elaboracion del PTI de cada alumno?

) Usted

) Profesor/Maestro de Educacion Fisica

) Profesor/Maestro de Educacion Plastica, Visual y Audiovisual
) Profesor/Maestro de Musica

) Profesor/Maestro de Religién o Valores Eticos

) Fisioterapeuta

) Orientador

) Aucxiliar técnico educativo

) Profesor/Maestro en audicion y lenguaje

) Otros

Py

Especifique qué otros profesionales han participado en la elaboracién del PTI:

14. ; Qué documentos se han tenido en consideracion a la hora de elaborar el PTI?

Marque con una X

La programacion docente ()
de aula abierta

El informe psicopedagodgico ()

El informe de aprendizaje ()

Otros (indiquelos):

15a. ¢ El alumnado del aula abierta recibe docencia del profesor/maestro de Educacion
Fisica?

()Si
( )No
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¢En qué espacios el alumno recibe docencia del profesor/maestro de Educacion Fisica?

Marque con una X

Aula abierta ()
Aula de referencia ()
Otros espacios

(indiquelos):

15b. ¢ El alumnado del aula abierta recibe docencia del profesor/maestro de Educacion
Plastica, Visual y Audiovisual?

()Si
( )No

¢En qué espacios el alumno recibe docencia del Profesor/maestro de Educacion Plastica,
Visual y Audiovisual?

Marque con una X

Aula abierta ()
Aula de referencia ()
Otros espacios

(indiquelos):

15c. ¢El alumnado del aula abierta recibe docencia del profesor/maestro de Religion o
Valores Eticos?

( )Si
( )No

¢En qué espacios el alumno recibe docencia del profesor/maestro de Religion o Valores
Eticos?

Marque con una X
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Aula abierta

()

Aula de referencia

()

Otros espacios
(indiquelos):

15d. ¢ El alumnado del aula abierta recibe docencia del profesor/maestro de Musica?

()Si
( )No

¢En qué espacios el alumno recibe docencia del profesor/maestro de Musica?

Marque con una X

Aula abierta

()

Aula de referencia

()

Otros espacios
(indiquelos):

16. ¢ Qué tipo de instrumentos de evaluacion utiliza mas?

Marque con una X

Observacion directa vy
sistémica

()

Anadlisis de producciones y
tareas de los alumnos

Agenda y diario de clase

Escalas de observacion
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Hojas de registro

Pruebas escritas

Pruebas orales

Otros (especifique cuales)

17. Por favor, responda a las siguientes preguntas:

Si

No

¢ Se contempla en el PTI el
uso de

metodologias especificas?

()

()

¢Conoce la  publicacion
Propuesta de adecuacion del
curriculo de  educacion
basica en centros de
educacion especial y aulas
abiertas (ADECUA) publicada
por la Consejeria de
Educacion?

En caso afirmativo, ¢ dichas

orientaciones le han servido
de ayuda a la hora de disefar
la respuesta educativa del
alumnado del aula abierta?

¢Participa, junto con el tutor
del aula de referencia, en la
adaptacion de las actividades
que el alumno realiza en el
aula de referencia?

¢Participa, junto con el tutor
del aula de referencia, en la
adaptacion de los recursos
materiales?

¢Orienta y asesora al tutor
del aula de referencia y al
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resto del equipo docente en
el uso de las

metodologias especificas
mas

adecuadas segun las
caracteristicas del
alumnado?

(

)

(

)

18. ¢Cuantas veces se reune al trimestre (para tratar asuntos del alumnado del aula

abierta) con...?

Ninguna

1 0 2 veces
por

trimestre

3 veces por
trimestre

Mas de 3
veces por

trimestre

Maestro
Lenguaje

en Audicion y

()

()

Resto del equipo docente del
aula

Abierta

Técnico educativo

Fisioterapeuta

Tutor/es del aula abierta

Equipo de Apoyo a Ila
Diversidad del centro

Orientador

Profesionales de las

asociaciones
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Padres/tutores
alumnado

legales del ()

19. ;Realiza, de manera regular, actividades con el alumnado en otras dependencias del

centro distintas al aula abierta o espacios fuera del mismo?

( )Si
( )No

¢En qué dependencias y espacios?

C. Valoracion

20. Indique su grado de conformidad con cada uno de los siguientes enunciados:

Totalmente
en

desacuerdo

En

desacuerdo

De acuerdo

Totalmente
de

acuerdo

La escolarizacion en el
aula abierta

favorece el proceso de
aprendizaje

del alumnado

El proceso de
aprendizaje de este

alumnado se veria mas
favorecido en el centro
especifico de educacion
especial

El proceso de
aprendizaje de este

alumnado se veria mas
favorecido en un aula
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ordinaria a tiempo
completo

El aula dispone de los
recursosy

ayudas técnicas que
requiere el

alumnado

El alumnado se beneficia
a nivel

social de los tiempos
comunes que

comparte con el resto del
alumnado

del centro

El alumnado se beneficia
de la

socializacion en el aula
de referencia

El alumnado se ve
beneficiado en su
aprendizaje en el aula de () () () ()
referencia

21. ;Recibe o ha recibido ayuda del centro de recursos del centro especifico de educacion
especial que corresponde al aula abierta?

( )si

(- )No

En caso afirmativo...

Nada Poco Bastante Mucho
;Considera que () () () ()
esa ayuda es o
ha
sido util?
¢Considera () () () ()
necesario un
apoyo mas
continuado del
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centro de
recursos?

22. ;Considera que el alumnado del/las aula/s abiertal/s enriquece al centro educativo?

( )Nada-( )Poco-( )Bastante-( )Mucho

23. ;Considera que la presencia en el aula ordinaria del alumnado escolarizado en el aula
abierta

disminuye el rendimiento académico del resto del alumnado?

( )Nada-( )Poco-( )Bastante-( )Mucho
24. ;En qué medida considera que el aula abierta favorece la inclusion del alumnado

destinatario de esta medida especifica?

( )Nada-( )Poco-( )Bastante-( )Mucho
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APENDICE IV. EVABIMUR: CUESTIONARIO DIRIGIDO A LOS
TUTORES DEL AULA DE REFERENCIA

SNV S DI Saos S FACULTAD DE
MURCIA A A8 EDUCACION

EVABIMUR: Cuestionario tutor del aula de referencia

DECLARACION DE CONSENTIMIENTO INFORMADO
Estimado Sr. o Sra.:

Le invitamos a participar en el estudio de investigacion: Medidas especificas de atencion a la
diversidad: evaluacion de las aulas abiertas especializadas en la Region de Murcia.

Este estudio tiene como objetivo general analizar la ordenacion, funcionamiento y respuesta
educativa ofrecida desde las Aulas Abiertas como medida especifica de atencién a la diversidad
en la Regién de Murcia; y como objetivos especificos:

1. Estudiar la distribucién geografica de las aulas abiertas y su relacion con la poblacion de
alumnos con necesidades educativas especiales.

2. Analizar las caracteristicas psicopedagdgicas y las necesidades educativas que éstas generan
en el alumnado que asiste a las aulas abiertas especializadas.

3. Evaluar la organizacién del aula abierta y las metodologias que se llevan a cabo.

4. Estudiar la coordinacion existente entre los profesionales del aula abierta y el equipo docente
de las aulas de referencia en la planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje.

5. Analizar la presencia y participacion en el aula de referencia del alumnado participe de esta
medida.

6. Valorar el grado de conocimiento que posee el profesorado de las aulas ordinarias sobre la
organizacion y funcionamiento de las aulas abiertas.

7. Conocer la formacion especifica que tiene el profesorado en el ambito de la educacion
inclusiva.

8. Analizar la valoracion que los docentes otorgan a las aulas abiertas como medida especifica
de atencién a la diversidad.

9. Escuchar la voz del alumnado de las aulas abiertas y de sus aulas de referencia respecto a
esta experiencia educativa.

10. Valorar la satisfaccion de las familias con la respuesta educativa ofrecida por las aulas
abiertas al alumnado que en ellas se escolariza.

11. Valorar la mejora y éxito escolar del alumnado miembro de las aulas abiertas especificas.
12. Disefar propuestas de mejora en relacién al funcionamiento de las aulas abiertas.

Ante cualquier duda o renuncia que pueda surgir en relacion con su participacion en la presente
investigacion, pueden dirigirse a la persona responsable de la misma: Pilar Arnaiz Sanchez
(Facultad de Educacion. Universidad de Murcia. Campus de Espinardo. 30100 Murcia. Correo-
e: parnaiz@um.es - Telf.: 868884029).

Los datos personales seran protegidos e incluidos en un fichero que estara sometido a y con las
garantias de la ley 15/1999 de 13 de diciembre de proteccion de datos personales.

Puede abandonar en cualquier momento su participacién en el estudio sin tener que dar
explicaciones y sin que ello suponga perjuicio alguno.

Tomando ello en consideracion, OTORGO mi CONSENTIMIENTO a que mi participacion
tenga lugar y sea utilizada para cubrir los objetivos especificados en el proyecto.

NO ()
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formacion.

A. Datos identificativos del tutor/a o profesor/a del aula de referencia. Experiencia y

Codigo de centro:
Sexo:

( ) Hombre
() Mujer

Edad:

1. Indique el curso y etapa del aula de referencia del que es profesor/a o tutor/a:

) Educacién Infantil - 3 afios

) Educacién Infantil - 4 afios

) Educacién Infantil - 5 afios

) 1° de Educacion Primaria

) 2° de Educacion Primaria

) 3° de Educacién Primaria

) 4° de Educacion Primaria

) 5° de Educacién Primaria

) 6° de Educacioén Primaria

) 1° de Educacion Secundaria Obligatoria
) 2° de Educacion Secundaria Obligatoria
) 3° de Educacion Secundaria Obligatoria
) 4° de Educacion Secundaria Obligatoria
) Otro

N N N N = P~ o~ P~~~

Por favor, especifique otro curso y etapa:

2. Su especialidad docente es:

() Diplomado maestro
() Licenciado/Graduado
() Master

() Doctorado

3. Cursos académicos que lleva ejerciendo la docencia:

() Entre 1-5 afios
() Entre 6-10 afios
() Entre 11-15 afios
( )Mas de 15 afios

4. Cursos académicos que lleva trabajando en este centro educativo:

() Entre 1-5 afios
() Entre 6-10 afios
() Entre 11-15 afios
( )Mas de 15 afios
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5. En relacién a su formacion:

Si No
Considera que su formacion inicial ha sido
adecuada para trabajar con alumnos con NEE
graves y permanentes. () ()
El centro favorece su formacidn permanente en
relacion a las necesidades del alumnado adscrito a
su aula. () ()

6. ¢Ha realizado cursos de formaciéon en el ambito de las necesidades educativas
especiales?

()Si
( )No

N° de cursos o actividades de formacion:

Por favor, especifique las tematicas de los cursos/actividades de formaciéon que ha
realizado:

() Metodologias especificas/sistemas aumentativos/alternativos de comunicacion
() TIC para la diversidad

() Trastornos graves de conducta

( ) Otras

Por favor, especifique la tematica de las otros cursos/actividades que ha realizado:

7. ¢Realiza, en la actualidad, algtin curso de formacion en el ambito de las necesidades
educativas especiales?

()Si
( )No

N° de cursos o actividades de formacion:

362



Apéndices

Por favor, especifique las tematicas de los cursos/actividades de formacion que esta
realizando en la actualidad:

() Metodologias especificas/sistemas aumentativos/alternativos de comunicacion
() TIC para la diversidad

() Trastornos graves de conducta

( ) Otras

Por favor, especifique la tematica de las otros cursos/actividades que esta realizando:

B. Planificacion y desarrollo de la intervencion

8. Numero de alumnos que conforman el grupo del que es tutor o profesor (incluidos los
alumnos que asisten del aula abierta):

9. ¢En qué areas y durante cuantas horas semanales asiste el alumno del aula abierta a
su aula? (Anada cuantas filas estime oportunas para otras areas).

Area/Asignatura N° de horas semanales

1 Musica

2 Educacioén Plastica, Visual y Audiovisual

3 Educacion Fisica

4 | Religién o Valores Eticos

9

10

10. ;Qué profesionales deciden las actividades de las areals en las que se integra el
alumnado del aula abierta? (Puede marcar mas de una casilla):

() Usted
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) Profesor/Maestro de Educacion Fisica

) Profesor/Maestro de Educacion Plastica, Visual y Audiovisual
) Profesor/Maestro de Musica

) Fisioterapeuta

) Orientador

) Profesor/Maestro de Religién o Valores Eticos

) Aucxiliar Técnico Educativo (ATE)

) Profesor/Maestro de Audicion y Lenguaje (AL)

) Profesor/Maestro de Pedagogia Terapéutica (PT)

) Otros

Py

Especifique qué otros profesionales deciden las actividades de area:

11. ¢ Hay una planificacion previa de actividades cuando el alumno del aula abierta asiste
al aula de referencia?

()Si
( )No

¢ Qué profesionales lo han decidido?:

Marque con una X

Usted ()
Maestro de Pedagogia Terapéutica (PT) ()
Maestro en audicion y lenguaje (AL) ()
Orientador ()
Auxiliar Técnico educativo (ATE) ()
Fisioterapeuta ()
Otro profesional (indiquelos)

¢En qué consiste dicha planificacion?:
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Marque con una X

Diseio y adaptacion de actividades ()

Disefo y adaptacion de materiales ()

Otros (especifique)

12. ;Qué criterios se tienen en cuenta para que el alumnado del aula abierta comparta
determinadas areas/actividades con el resto del grupo?:

Marque con una X

Posibilidad de participacion ()

Utilidad y significatividad de los ()
aprendizajes

Desarrollo de la socializacion ()
Preferencias e intereses del alumnado ()
Fomento de la integracién ()
Adaptacion curricular del alumno ()

Otros (especifique)

13. El alumnado del aula abierta, cuando va al aula de referencia, ¢ suele estar acompafado
por uno de los profesionales adscritos al aula abierta?:

()Si
( )No
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¢ Qué profesionalles le acompaiian de manera regular al aula de referencia?:

Marque con una X

Tutor del aula abierta ()
Profesor/Maestro de audicion y lenguaje ()

(AL)

Profesor/Maestro de Pedagogia Terapéutica ()

(PT)

Auxiliar Técnico Educativo (ATE) ()

Otros (indiquelos)

14. Por favor, responda a las siguientes cuestiones:

Si No

¢Disefa actividades
adaptadas a las
caracteristicas y necesidades () ()
del alumnado del aula
abierta?

¢Disena metodologias
adaptadas a las
caracteristicas y necesidades () ()
del alumnado del aula
abierta?

¢Diseina materiales
didacticos adaptados a las
necesidades del alumnado () ()
del aula abierta?

¢El tutor del aula abierta
colabora con usted en el
disefio y adaptacion de las () ()
actividades y materiales?

¢Planifica y desarrolla
dinamicas y actividades
grupales en el aula que
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faciliten la participacion del () ()
alumnado del aula abierta?

¢Muestra el alumnado del
grupo una actitud positiva al
desarrollar actividades con el () ()
alumnado del aula abierta?

¢Existen vinculos de amistad
entre el alumnado del aula

abierta y sus comparieros? () ()
¢Utiliza metodologias
especificas (TEACCH,
PEANA, SAAC..) con el () ()

alumnado del aula abierta?

15. ¢{Qué tipo de actividades realiza el alumno del aula abierta cuando esta con los
companeros en su aula de referencia?

16. ;Qué tipo de medidas favorecen la participacion del alumno del aula abierta cuando
esta en su aula de referencia?

C. Colaboracion y valoracion

17. ¢Manifiesta el alumnado del grupo actitudes de rechazo y discriminaciéon ante sus
compaineros del aula abierta?:

()Si
( )No

¢ Qué tipo de medidas ha tomado al respecto?

18. ¢Ha realizado actividades informativas y formativas con el grupo en relacion a las
necesidades y caracteristicas de sus compaiieros del aula abierta?

()Si
( )No

Numero de actividades que ha realizado:

¢ Qué tematicas se han abordado?
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19. ¢Cuantas veces se reune al trimestre (para tratar asuntos del alumnado del aula

abierta) con...?

Ninguna

1 0 2 veces
por

trimestre

3 veces por
trimestre

Mas de 3
veces por

trimestre

Maestro en
Lenguaje

Audicion y

()

()

Resto del equipo docente del
aula

Abierta

Técnico educativo

Fisioterapeuta

Tutor del aula abierta

Equipo de Apoyo a Ila
Diversidad del centro

Orientador

Profesionales de las
asociaciones

Padres/tutores
alumnado

legales del

Tutor aula referencia
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20. Indique su grado de
continuacion:

conformidad con los enunciados que se le presentan a

Totalmente
en

desacuerdo

En
desacuerdo

De acuerdo

Totalmente
de

acuerdo

La escolarizacion del
alumnado en el aula
abierta favorece su
proceso de aprendizaje

El alumno del aula abierta
se beneficia de |la
socializacion en el aula de
referencia

El aula cuenta con una
adecuada dotacion de
materiales y recursos
adaptados para atender al
alumnado del aula abierta

La presencia del
alumnado del aula abierta
implica modificaciones

sustanciales en la
dinamica general del aula

La ratio alumno/maestro
dificulta el desarrollo de
una atenciéon de calidad
con el alumnado del aula
abierta

La presencia del

alumnado del aula

abierta en el aula de
referencia hace que el
progreso de los demas
sea mas lento

Se encuentra menos
capaz de atender las
necesidades educativas

de estos alumnos que de
dar respuesta a las

369



Apéndices

demandas de cualquier
otro tipo de alumnos

Presenta necesidades de
formacién para atender a
las necesidades y () () () ()

particularidades del
alumnado del aula abierta

Conozco la organizacion () () () ()
y funcionamiento del aula
abierta

21. ;Considera que el alumnado del/las aula/s abiertal/s enriquece al centro educativo?

( )Nada—( )Poco-( )Bastante—( ) Mucho

22._ ¢Considera que la presencia en el aula ordinaria del alumnado escolarizado en el aula
Z?SI?nrit:uye el rendimiento académico del resto del alumnado?

( )Nada—( )Poco-( )Bastante—( ) Mucho

23. ;En qué medida considera que el aula abierta favorece la inclusion del alumnado
destinatario de esta medida especifica?

( )Nada—( )Poco-( )Bastante—( ) Mucho
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APENDICE V. EVABIMUR: CUESTIONARIO DIRIGIDO AL
EQUIPO DOCENTE Y OTROS PROFESIONALES DEL AULA
ABIERTA

OISl S S FACULTAD DE
YL/ A AN EDUCACION

EVABIMUR: Cuestionario equipo docente y otros

profesionales del aula abierta
DECLARACION DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

Estimado Sr. o Sra.:

Le invitamos a participar en el estudio de investigacion: Medidas especificas de atencion a la
diversidad: evaluacion de las aulas abiertas especializadas en la Region de Murcia.

Este estudio tiene como objetivo general analizar la ordenacion, funcionamiento y respuesta
educativa ofrecida desde las Aulas Abiertas como medida especifica de atencién a la diversidad
en la Regién de Murcia; y como objetivos especificos:

1. Estudiar la distribucién geografica de las aulas abiertas y su relacion con la poblacion de
alumnos con necesidades educativas especiales.

2. Analizar las caracteristicas psicopedagdgicas y las necesidades educativas que éstas generan
en el alumnado que asiste a las aulas abiertas especializadas.

3. Evaluar la organizacién del aula abierta y las metodologias que se llevan a cabo.

4. Estudiar la coordinacion existente entre los profesionales del aula abierta y el equipo docente
de las aulas de referencia en la planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje.

5. Analizar la presencia y participacion en el aula de referencia del alumnado participe de esta
medida.

6. Valorar el grado de conocimiento que posee el profesorado de las aulas ordinarias sobre la
organizacion y funcionamiento de las aulas abiertas.

7. Conocer la formacion especifica que tiene el profesorado en el ambito de la educacion
inclusiva.

8. Analizar la valoracion que los docentes otorgan a las aulas abiertas como medida especifica
de atencién a la diversidad.

9. Escuchar la voz del alumnado de las aulas abiertas y de sus aulas de referencia respecto a
esta experiencia educativa.

10. Valorar la satisfaccion de las familias con la respuesta educativa ofrecida por las aulas
abiertas al alumnado que en ellas se escolariza.

11. Valorar la mejora y éxito escolar del alumnado miembro de las aulas abiertas especificas.
12. Disefar propuestas de mejora en relacién al funcionamiento de las aulas abiertas.

Ante cualquier duda o renuncia que pueda surgir en relacion con su participacion en la presente
investigacion, pueden dirigirse a la persona responsable de la misma: Pilar Arnaiz Sanchez
(Facultad de Educacion. Universidad de Murcia. Campus de Espinardo. 30100 Murcia. Correo-
e: parnaiz@um.es - Telf.: 868884029).

Los datos personales seran protegidos e incluidos en un fichero que estara sometido a y con las
garantias de la ley 15/1999 de 13 de diciembre de proteccion de datos personales.

Puede abandonar en cualquier momento su participacién en el estudio sin tener que dar
explicaciones y sin que ello suponga perjuicio alguno.

Tomando ello en consideracion, OTORGO mi CONSENTIMIENTO a que mi participacion
tenga lugar y sea utilizada para cubrir los objetivos especificados en el proyecto.
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A. Datos identificativos del tutor. Experiencia y formacion.

Codigo de centro:

1. Perfil profesional y datos de identificacion:

) Profesor/Maestro de Audicion y Lenguaje

) Profesor/Maestro de Educacion Fisica

) Profesor/Maestro de Educacion Plastica, Visual y Audiovisual
) Profesor/Maestro de Musica

) Profesor/Maestro de Religién o Valores Eticos

) Aucxiliar Técnico Educativo

) Fisioterapeuta

) Otros (Especifique):

N~~~

Sexo:

( ) Hombre
() Mujer

Edad:
2. Situaciéon administrativa en la que esta en el centro:

) Funcionario definitivo

) Funcionario en expectativa-provisional
) Funcionario en practicas

) Interino

) Contratado

) No funcionario: Centro Concertado

) No funcionario: Centro Privado

) Comision de Servicios por Programas
) Comision de Servicios Humanitaria

) Comision de Servicios con caracter docente
) Otras situaciones

Py

Dedicacion en el centro:
() Tiempo completo - () Tiempo parcial

N° de horas de dedicacioén en el centro:

3. Experiencia docente en centros de Educacion Especial u otras Aulas Abiertas:

() Entre 1-5 afios
() Entre 6-10 afios
() Entre 11-15 afios
() Mas de 15 afios

4. Experiencia docente en el centro actual:
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) Entre 1-5 afios

) Entre 6-10 afios
) Entre 11-15 afios
) Mas de 15 afios

~ o~~~

5. Cursos académicos que lleva trabajando con el grupo actual de alumnos del aula
abierta:

() Entre 1-5 afios
() Entre 6-10 afios
() Entre 11-15 afios
() Mas de 15 afios

6. En relacioén a su formacion...

Nada Poco Bastante Mucho
Considera que su formacion inicial ha () () () ()
sido adecuada para trabajar con
alumnos con necesidades educativas
especiales graves y permanentes
El centro favorece su formacion () () () ()
permanente en relacion a las
necesidades del alumnado destinatario
del aula abierta
Presenta necesidades de formacion para () () () ()
atender a las necesidades y
particularidades del alumnado del
aula abierta

7. ¢Ha realizado o esta realizando cursos de formacion en el ambito de las necesidades
educativas
especiales?

()Si
( )No

N° de cursos o actividades de formacion:

Por favor, especifique las tematicas de los cursos/actividades de formaciéon que ha
realizado o esta
realizando:

() Metodologias especificas/sistemas aumentativos/alternativos de comunicacion
() TIC para la diversidad

() Trastornos graves de conducta

( ) Otras

Por favor, especifique la tematica de las otros cursos/actividades que ha realizado o esta
realizando:
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B. Planificacion y desarrollo de la intervencion

8. ¢ Ha participado en la elaboracion de la Programacion Docente del Aula Abierta?

()Si
( )No

¢Cual ha sido su aportacion en la Programaciéon Docente?

9. ¢Ha participado en la elaboracion de los Planes de Trabajo Individualizados (PTI) de
cada uno de los alumnos del aula abierta?

()Si

( )No
¢Cudl ha sido su aportacion en el PTI?

10. ¢ Ha participado en la elaboracion de las Unidades Formativas?

( )Si
( )No

¢Cual ha sido su aportacion en las Unidades Formativas?:

11. ¢ Participa en el desarrollo de las Unidades Formativas?

()Si
( )No

¢ Qué tipo de actuaciones ha realizado en el desarrollo de las Unidades Formativas?

12. En relaciéon a sus funciones en el centro educativo...

Si No

Mantiene una coordinacion ( ) ( )
con el

resto de profesionales que

intervienen en el aula abierta

Colabora con el tutor del aula
abierta en la preparacion,
seguimiento y evaluacion de
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programas especificos que
implementa

Colabora en la toma de
decisiones sobre el PTl y las
adaptaciones curriculares
que se realizan al alumnado
del aula abierta

Colabora en la adaptacion y

preparacion de materiales,
siguiendo las orientaciones
del tutor del aula abierta

Informa al tutor y al resto del
equipo del aula abierta de los
aspectos que se establecen
en la intervencion individual
que realiza con el alumnado

Convoca a los padres con la
finalidad de orientar vy
asesorar en el seguimiento
de programas

especificos (con
conocimiento y de acuerdo
con el tutor del aula)

13. ; Aproximadamente cuantas veces se retine (para tratar asuntos del alumnado del aula

abierta) con...?

Ninguna

1 vez por

trimestre

2 0 3 veces
por
trimestre

Mas de 3
veces por

trimestre

Resto del equipo docente del
aula

abierta (profesor/maestro de
educacion fisica,
profesor/maestro de
educacion Plastica, Visual y
Audiovisual, profesor/maestro
de Musica y profesor/maestro
de Religion o Valores Eticos)

()
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Fisioterapeuta

Equipo de
Diversidad del

Apoyo a

centro

Orientador

Profesionales de
asociaciones

las ()

Auxiliar Técnico educativo

Padres/tutores
alumnado

legales

del ()

C. Valoracion

14. Indique su grado de conformidad con los enunciados que se presentan a continuacion.

Totalmente
en

desacuerdo

En
desacuerdo

De acuerdo

Totalmente
de

acuerdo

La escolarizacion del
alumnado en el aula
abierta favorece su
proceso de aprendizaje

El proceso de aprendizaje
de este

alumnado se veria mas
favorecido en el centro
especifico de educacion
especial

El proceso de aprendizaje
de este
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alumnado se veria mas
favorecido en un aula
ordinaria a tiempo
completo

El alumnado se beneficia
de la

socializacion en el aula de
referencia

El alumnado se beneficia
a nivel

social de los tiempos
comunes que

comparte con el resto del
alumnado

del centro

La presencia del
alumnado del aula

abierta implica
modificaciones

sustanciales en la
dinamica general

del aula

La ratio alumno/maestro
dificulta el

desarrollo de una
atencion de calidad con el
alumnado del aula abierta

La presencia del
alumnado del aula

abierta en el aula de
referencia hace

que el progreso de los
demas sea

mas lento

Se encuentra menos
capaz de

atender las necesidades
educativas
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de estos alumnos que de
dar

respuesta a las demandas
de

cualquier otro tipo de
alumnos

Conozco la organizacién () () () ()
y

funcionamiento del aula
abierta

15. ¢ Considera que el alumnado del/las aula/s abiertal/s enriquece al centro educativo?

( )Nada-( )Poco-( )Bastante-( ) Mucho
16. ¢ Considera que la presencia en el aula ordinaria del alumnado escolarizado en el aula

abierta
disminuye el rendimiento académico del resto del alumnado?

( )Nada-( )Poco-( )Bastante-( ) Mucho

17. ¢En qué medida considera que el aula abierta favorece la inclusion del alumnado
destinatario de esta medida especifica?

( )Nada-( )Poco-( )Bastante-( )Mucho
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APENDICE VI. ESCALA DE VALORACION DE LOS

CUESTIONARIOS

ESCALA DE VALORACION PARA LA EVALUACION DEL CUESTIONARIO

EXPERTOS EN LA TEMATICA

Valore el CONTENIDO de la parte introductoria del cuestionario
éConsidera clara y precisa la informacién contenida en el Si NO

recuadro referida a la finalidad del cuestionario?

¢Qué aspectos mejoraria o cambiaria de esta primera parte?

Valore el CONTENIDO de la parte A del cuestionario atendiendo a los siguientes seis criterios, escribiendo en
cada recuadro el valor que considere. Puede afiadir cualquier otra observacidn que crea necesaria considerar:

(1)Se encuentra implicita en otras

(2) Demasiado especifica

(3) Convendria concretar mas el enunciado

(4) Necesidad de prescindir de esta parte o pregunta

(5) Totalmente de acuerdo con esta parte o pregunta

(6) Totalmente en desacuerdo con esta parte o pregunta

Pregunta 1 Pregunta 2 Pregunta 3 Pregunta 4

Pregunta 5

éQué aspectos mejoraria o cambiaria?

Valore el CONTENIDO de la parte B del cuestionario atendiendo a los siguientes seis criterios, escribiendo en
cada recuadro el valor que considere. Puede afiadir cualquier otra observacidn que crea necesaria considerar:

(1)Se encuentra implicita en otras

(2) Demasiado especifica

(3) Convendria concretar mas el enunciado

(4) Necesidad de prescindir de esta parte o pregunta

(5) Totalmente de acuerdo con esta parte o pregunta

(6) Totalmente en desacuerdo con esta parte o pregunta

Pregunta 6

Pregunta 7

Pregunta 8

Pregunta 9

Pregunta 10

Pregunta 11

Pregunta 12

Pregunta 13

Pregunta 14

Pregunta 15

Pregunta 16

Pregunta 17

Pregunta 18

Pregunta 19

Pregunta 20

Pregunta 21

Pregunta 22

Pregunta 23

éQué aspectos mejoraria o cambiaria?




EXPERTOS EN METODOLOGIA
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Valoracion sobre la PRESENTACION del cuestionario

Totalmente en En Indiferente/ De Totalmente
desacuerdo desacuerdo Indeciso acuerdo de acuerdo
1.El cuestionario esta subdividido en 1 2 3 4 5
varias partes de forma clara
2.La presentacion del instrumento es 1 2 3 4 5
clara y concisa en relacién a la
temadtica que se propone evaluar
3.Los objetivos que se pretenden 1 2 3 4 5
conseguir con la cumplimentacién del
cuestionario son claros y precisos
4.Considera oportuna la inclusion de 1 2 3 4 5
agradecimientos en la presentacién
del instrumento
Otras observaciones a considerar:
Valoracion de la ESTRUCTURA GENERAL del cuestionario
Totalmente en En Indiferente/ De Totalmente
desacuerdo desacuerdo Indeciso acuerdo de acuerdo

1.Existe coherencia entre la tematica 1 2 3 4 5
del cuestionario y el contenido de los
items
2.Existe  coherencia entre la 1 2 3 4 5
formulaciéon de las preguntas y el
contenido de las mismas
3.El nimero de items es el adecuado 1 2 3 4 5

Otras observaciones a considerar:

Valoracién sobre el CONTENIDO Y REDACCION de las preguntas

Totalmente en En Indiferente/ De Totalmente de
desacuerdo desacuerdo Indeciso acuerdo acuerdo
1.Es un instrumento sencillo para 1 2 3 4 5

cumplimentar
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adecuada para cubrir el objetivo
que se pretende en el mismo

2.Los items utilizan un vocabulario 1 5
sencillo y facilmente entendible

para el encuestado

3.La formulacién de los items es 1 5
adecuada

4.Existe coherencia entre los items y 1 5
las  opciones de  respuesta

presentadas

5.La longitud del instrumento es 1 5

Otras observaciones a considerar:

A continuacion, se ofrece una Escala de Valoracion y Adecuacion General del Cuestionario a los

especialistas en audicién y lenguaje. “Por favor, evalué el mismo del 1 al 10”.

1 2 3 4

5

6

7

10

Cualquier otra consideracién que entienda que deba considerarse en este proceso de evaluacién y

validacion del cuestionario, rogamos la explique en las siguientes lineas:
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