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RESUMEN

La Atención a la Diversidad en el sistema educativo, a pesar del impulso recibido a través de
la LOGSE, se presenta como un reto difícil y, en ocasiones, contradictorio con algunos valores
sociales actualmente vigentes. Después de algunos años de implantación de las medidas de aten-
ción a la diversidad en la enseñanza secundaria, resulta necesario conocer, entre otras cuestio-
nes, qué está cambiando en esta etapa educativa, cómo funcionan en la práctica estas medidas y
cuáles son las actitudes del profesorado ante este tema.

Se presentan aquí los resultados de un estudio descriptivo-diferencial en torno a esta temá-
tica realizado en la provincia de Sevilla. A través de la aplicación de un cuestionario diseñado a
tal efecto, se ha recogido y analizado información que apunta a que todavía es necesario cambiar
muchas actitudes y planteamientos —tanto en el profesorado, como en los centros educativos—
para conseguir una implantación más eficaz de las medidas de atención a la diversidad en la
enseñanza secundaria.

Palabras clave: Atención a la diversidad; enseñanza secundaria; actitudes del profesorado
ante la diversidad.
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ABSTRACT

Despite of the stimulus received from LOGSE, Attention on Diversity in the educational
system is still a difficult, and sometimes contradictory with some of the current values, cha-
llenge. Several years after the implantation of the attention on diversity measures in secondary
education, it is necessary to know, among other questions, what is changing in this educational
level, how are these measures working in practice and which are teachers attitudes towards this
subject.

This article presents the results of a descriptive research on this theme in Sevilla province.
Through the administration of an ad-hoc designed questionnaire, information collected and
analyzed points out that it is still necessary to change much of the attitudes of both teachers and
educational centres in order to get a more effective introduction of the attention on diversity
measures in secondary schools.

Key words: Attention on diversity; Secondary Education; Teachers’ attitudes towards
diversity.

1. INTRODUCCIÓN

La reforma de la educación, en lo que afecta a la configuración de la educación secun-
daria, ha intentado ofrecer una oportunidad para responder de manera eficaz a la diver-
sidad del alumnado, precisamente en esa etapa que es clave para el futuro desarrollo de
los alumnos y de las alumnas; aunque hasta ahora haya servido sobre todo de filtro para
seleccionar a los considerados más aptos para acceder a los estudios superiores.

Sin embargo, la consideración de la diversidad en esta etapa no es una tarea fácil de
abordar, por cuanto muchos de los presupuestos de la atención educativa a la diversi-
dad entran en flagrante contradicción con valores tradicionales de fuerte arraigo social.
Esta situación contradictoria no es exclusiva de nuestro país; en Europa sobreviven
sistemas educativos que han perpetuado la existencia de diferentes tipos de educación
secundaria; baste recordar como ejemplo la organización de los sistema educativos ale-
mán o inglés, en los que las escuelas secundarias integradas son minoritarias con res-
pecto a las demás.

Aunque nuestro sistema educativo presente importantes diferencias con el de estos
países, la etapa de la enseñanza secundaria sigue planteándose como un reto difícil.
Así, a pesar de la notable presión que se ha ejercido desde la LOGSE para poner en
práctica una enseñanza diversa y comprensiva, la realidad de los centros de enseñanza
secundaria dista mucho de alcanzar este ideal.

A través de este artículo queremos presentar el proceso y los resultados de un estu-
dio descriptivo de la situación actual de la atención a la diversidad en los centros de
enseñanza secundaria de la provincia de Sevilla. ¿Qué está cambiando en estos centros
desde la aplicación de las diferentes medidas de atención a la diversidad?, ¿cómo fun-
ciona realmente la atención a la diversidad en estas instituciones educativas?, ¿qué opi-
niones y actitudes subyacen en el profesorado respecto a este tema?... Éstas son algunas
de las interrogantes a las que hemos intentado dar respuesta con nuestro estudio.
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2. LA DIVERSIDAD EN EL SISTEMA EDUCATIVO: ANTECEDENTES Y MARCO
TEÓRICO

La toma en consideración de la diversidad de los jóvenes en el ámbito de la educa-
ción institucional se debe, en gran parte, al análisis social crítico realizado por un con-
junto de movimientos sociales que han servido como fuentes de información para
nuestro trabajo. Se trata de las aportaciones de las perspectivas socioculturales, pos-
tmodernas, constructivistas, etc., que han introducido una visión nueva de las diferen-
cias individuales y su tratamiento educativo; las propuestas provenientes de los
estudios sobre multiculturalismo y su nueva visión de la sociedad y de la educación;
los postulados de los estudios dedicados a la integración del alumnado con necesida-
des educativas especiales; y, por último, el nuevo marco legal para el desarrollo de la
Educación Secundaria (LOGSE).

En la década de los sesenta se generalizan las críticas a la escuela porque, en lugar
de servir como sistema de igualación social, contribuye a mantener las desigualdades,
actuando como un poderoso agente de reproducción económica y cultural (Williams,
1976; Bordieu y Passeron, 1977; Apple 1987). Desde las teorías críticas, se ha cuestio-
nado el discurso utilizado para explicar las diferencias individuales, en tanto, cual-
quier diferencia se ha considerado como un «problema individual», o un «problema de
aprendizaje», proliferando así las estrategias centradas en el alumno.

Según algunos autores (Heshusius, 1986; Iano, 1990), parece haberse legitimado una
disociación entre medios y fines, lo que se traduce en un abandono, por parte de la insti-
tución escolar, de los principios democráticos de la educación en pro de su eficacia técnica.

Es necesario considerar también las aportaciones realizadas desde los plantea-
mientos multiculturales. Según Speight (1991), se han adoptado dos enfoques para
vertebrar la acción educativa multicultural. El primero toma como base las característi-
cas externas de diferenciación y, en consecuencia, dirige su acción hacia grupos sociales
muy específicos (gitanos, emigrantes,...). El segundo enfoque apuesta por un concepto
más amplio de cultura, que requiere una delimitación de las variables a considerar
para la comprensión de individuos y grupos. Entre estas variables estarían el estilo de
vida, las ideas transmitidas de generación en generación, las experiencias infantiles y
los valores adquiridos a través de ellas, los procesos de socialización e integración de
los niños en la sociedad adulta, etc. (Pedersen, 1991).

Por tanto, desde el multiculturalismo se ha llamado la atención sobre la compleji-
dad de las sociedades actuales y futuras y la necesidad del respeto a las diferencias y
del reconocimiento de cada sujeto como singular y único. Frente al hecho multicultural,
la educación debe interesarse por los elementos/factores diferenciadores tanto ‘exter-
nos’ (la raza, el origen étnico o la religión), como ‘internos’ (sexo, características físicas
y mentales, el contexto de desarrollo, el manejo del lenguaje, los sistemas de valores
heredados, el sistema de vida, el nivel de integración en la cultura de la mayoría...), en
tanto en cuanto esos dos conjuntos de factores generan sistemas conceptuales propios
y de grupo para percibir, analizar y explicar la realidad, e influyen poderosamente en la
conformación del autoconcepto/autoestima del individuo.
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Por otra parte, la integración de alumnos con necesidades educativas especiales
en el sistema ordinario de educación constituye un precedente importante en cuanto al
tratamiento de la diversidad. La investigación en educación especial nos proporciona a
este respecto importantes aportaciones sobre los peligros de las intervenciones con gru-
pos «especiales», cuestionándose los criterios utilizados para la identificación de alum-
nos y el establecimiento de grupos homogéneos o grupos de habilidad. La integración
ha evidenciado la relación existente entre el aprendizaje de los alumnos y las oportuni-
dades que se les ofrecen y, sobre todo, los efectos positivos que los ambientes integra-
dos producen en su motivación y autoestima:

«Cuando se proporcionan unos programas educativos y un apoyo adecuados en
situaciones integradas, los alumnos tienden a aprender más que cuando lo hacen
en situaciones segregadas» (Stainback y Stainback, 1990).

La integración escolar está inexorablemente unida a la naturaleza y calidad de la
escolarización general (Biklen, Fergunson y Ford, 1989), al modo en que se entienden y
se solucionan los problemas, como problemas comunes no individuales. Asimismo,
está unida a otros aspectos de la cultura de la escuela tales como el compromiso de
todos en la resolución de los problemas, el estilo de interacción entre alumnos y profe-
sores, el sentido de comunidad de la escuela, la preocupación no sólo por lo académico
sino también por lo útil, las normas y expectativas compartidas, los apoyos y gratifica-
ciones, etc.

No obstante, como plantean Branson y Miller (1989), continuar hablando de inte-
gración significa permanecer en el mismo discurso de antaño, producto de la tríada:
discapacidad, handicap, política. Por ello, es preferible hablar de una escuela para
todos o una escuela inclusiva, que no discrimina a ningún alumno y es activa en su
inclusión.

Además de todas estas aportaciones, la atención a la diversidad en la Educación
Secundaria, nos exige hacer referencia al marco legal en que se desarrolla la misma
(LOGSE). Desde él, la atención a la diversidad se plantea como un reto al propio sis-
tema educativo y como uno de los problemas más importantes a resolver. Se parte
pues del reconocimiento de la gran dificultad que entraña «proporcionar una respuesta
educativa adecuada a un colectivo de estudiantes ciertamente heterogéneo, con necesi-
dades de formación muy diversas e intereses personales diferentes, operando en un
mismo centro escolar y con un currículo en gran parte común» (MEC, 1989: 119). Por
tanto, las coordenadas en las que han de moverse tanto los centros como los profesores
son éstas: enseñanza comprensiva, atención a las necesidades educativas de los alum-
nos y enseñanza diversificada.

Desde la LOGSE, las alternativas de acción educativa que se apuntan como posibles
frentes a esta situación podrían agruparse en dos categorías: por un lado, las de carác-
ter estructural-organizativo (inversión en recursos materiales y humanos: formación del
profesorado, infraestructura y apoyos materiales; organización de centros; intervención
de los Equipos Psicopedagógicos y Departamentos de Orientación; colaboración de
padres y profesores,...), y, por otro, las de carácter curricular (establecimiento de dife-
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rentes niveles de rendimiento; organizaciones flexibles en el aula según materias y con-
servando la heterogeneidad de los grupos; opcionalidad curricular,...).

La operativización de estas alternativas curriculares ha proporcionado unas herra-
mientas de atención a la diversidad que, en síntesis, son los diferentes diseños y adap-
taciones curriculares, contemplándose para casos extremos de atención a la diversidad
la diversificación curricular y los programas de garantía social. Por lo que se refiere al
Bachillerato, la atención a la diversidad se vehicula a través de una oferta de modali-
dades de bachillerato y de una oferta de materias de libre elección dentro de las
modalidades ofertadas.

Sin embargo, la atención a la diversidad no es solamente una cuestión de diseño
curricular y de atención a las necesidades de aprendizaje de los alumnos. Exige además
a los centros educativos y al profesorado el tratamiento (acogida y apoyo) de los jóve-
nes culturalmente diferentes. Es decir, requiere planteamientos educativos intercultu-
rales y multiculturales que se traduzcan en modificaciones o adaptaciones de algunos
de los factores que conforman el ambiente escolar total:

«programas y políticas escolares; cultura escolar y currículum oculto; estilos de
aprendizaje..., lenguajes y dialectos de la escuela; participación y entrada de la
comunidad; programa de orientación; evaluación...; materiales instructivos; curí-
iculum formalizado...; estilos y estrategias de enseñanza...; actitudes, percepcio-
nes y acciones» (Bartolomé, 1992).

3. PROCESO Y METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN

3.1. Problema y objetivos

Tras las reflexiones de las páginas precedentes, cabe preguntarse: ¿en qué medida los
centros de enseñanza secundaria han comenzado a manejar la diversidad de sus pobla-
ciones escolares?, ¿qué elementos del ambiente escolar han sido modificados —y cómo—
para dar respuesta a la diversidad?, ¿cuál es el modelo de atención a la diversidad (en
adelante, AD) subyacente entre el profesorado de los centros de enseñanza secundaria?...
Éstas y otras preguntas pueden ser concretadas en los siguientes objetivos:

1) Conocer qué actuaciones se llevan a cabo en los centros consultados en relación
con la AD.

2) Determinar qué alumnado es el que se considera como principal destinatario de
las medidas de AD.

3) Conocer cuáles son las opiniones y actitudes del profesorado respecto a las
dimensiones didácticas, organizativas e institucionales de la AD.

3.2. Metodología y fases del proceso de investigación

El presente estudio se encuadra dentro de una metodología de investigación des-
criptiva y de tipo encuesta. Así, la información relativa a los objetivos de investigación
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se recaba a través de un cuestionario dirigido al profesorado (Cuestionario de Atención a
la Diversidad). No obstante, para la elaboración de dicho cuestionario se siguió un pro-
ceso sistemático tendente a dotar de significatividad a los ítems y preguntas de que este
instrumento se compone. Las fases seguidas hasta llegar a la construcción definitiva del
instrumento son las siguientes:

1) Realización de tres grupos de discusión para obtener una información inicial,
abierta y extensiva, sobre el tratamiento que la AD recibe en los centros de ense-
ñanza secundaria. En todos los grupos participaron representantes de los
siguientes colectivos: docentes (de diversos departamentos y niveles educativos
—ESO, Bachillerato y F.P.—), orientadores de centro, orientadores de los Equipos
de Orientación Educativa, directores de centros y jefes de estudio.

2) Análisis cualitativo de las informaciones aportadas en los grupos y elaboración
del conjunto de dimensiones sobre las que iba a versar el cuestionario. Este aná-
lisis fue realizado de manera independiente por tres investigadores, procediendo
posteriormente a la triangulación de sus resultados. En esta fase, se procuró que
cada dimensión apareciera acompañada de un listado de palabras-clave o frases
significativas que se habían manifestado como habituales y propias de los colec-
tivos implicados en los grupos de discusión.

3) Elaboración del primer boceto del cuestionario y revisión por parte de espe-
cialistas. Después de la selección de los temas para la elaboración del cuestiona-
rio, se configuró una tabla de especificaciones y se procedió a la formulación de
enunciados y cuestiones observando las normas habituales en la construcción de
este tipo de instrumentos, usando un lenguaje claro y accesible y procurando el
equilibrio del número de ítems con carga positiva y negativa. Este primer boceto
del instrumento fue sometido a la revisión por parte de seis especialistas tanto en
la temática de la AD (tres de ellos), como en el diseño y construcción de instru-
mentos (los otros tres), cuyas aportaciones fueron analizadas y recogidas en la
versión experimental del cuestionario.

4) Estudio de validación del instrumento con una muestra experimental. La vali-
dación del cuestionario experimental fue realizada con 32 profesores de ense-
ñanza secundaria, seleccionados a través de un muestreo incidental deliberado.
El análisis de los cuestionarios dio como resultado una modificación del cuestio-
nario piloto y la redacción del cuestionario definitivo, cuya estructura se pre-
senta a continuación.

3.3. Presentación del instrumento

Los datos de nuestro estudio descriptivo se han recogido a través del Cuestionario
sobre Atención a la Diversidad que se compone de tres partes diferenciadas. En la primera
de ella se solicita información sobre algunas variables ilustrativas como son el centro en
el que trabaja el docente, su sexo, edad, tipo de titulación universitaria, su experiencia
docente, su antigüedad en el centro y el área de conocimientos en la que se inscribe la/s
asignatura/s que imparte.
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En la segunda parte se presentan tres grupos de cuestiones que tienen como finali-
dad recoger información en torno al tipo de actuaciones relacionadas con la AD que el
profesorado considera importante y lleva a cabo, así como sobre el tipo de alumnado que
suele ser destinatario de estas medidas.

En la cuestión 1 se solicita una ordenación de diferentes medidas de AD, según el
grado de importancia que se le atribuyen. Las medidas consideradas son: refuerzo
educativo, adaptación curricular, adecuación de los objetivos al contexto, atención a
las necesidades especiales, diversificación curricular, individualización de la aten-
ción a los alumnos/as en el aula, optatividad curricular y programas de garantía
social.

En la segunda pregunta, las alternativas de respuestas aluden a diversos «tipos» de
alumnado (todo el alumnado, el alumnado con necesidades especiales, el alumnado
excepcional, el alumnado procedente de otros contextos, etc.) en torno a los cuales se
solicita una doble valoración por parte del docente: por un lado, debe indicar cuál/es
de estos «tipos» de alumnos/as considera que debe ser destinatario de las medidas de
AD; por otro, debe señalar con cuál/es de ellos se adoptan medidas de AD en su cen-
tro.

En la tercera pregunta, ante las diferentes medidas de AD ya recogidas en la cues-
tión 1, se solicita que, en primer lugar, se indique cuál/es de ellas se llevan a cabo en el
centro; y, en segundo, en cuál/es de ellas ha participado o participa el docente.

En la tercera parte, y con la finalidad de recoger información sobre el objetivo 3
(conocer las opiniones de los docentes respecto a las dimensiones didácticas, organizativas
e institucionales de la AD), se presentan dos escalas tipo Lickert en las que se recogen
diversos enunciados respecto a los cuales la persona encuestada debe marcar su grado
de acuerdo desde 1 (completo desacuerdo) a 4 (completo acuerdo). Los enunciados de
estas dos escalas han sido elaborados, en su mayor parte, a partir de las opiniones y
expresiones obtenidas a través de los grupos de discusión. Cada una de ellas hace refe-
rencia a dimensiones distintas:

1) Aspectos didácticos y organizativos de la AD: En ella se presentan 21 enuncia-
dos que se refieren a cuestiones de índole didáctica u organizativa que pueden
condicionar las medidas de AD. Algunos ejemplos de los mismos son:
— La AD requiere un tratamiento interdisciplinar del currículum.
— He tenido que modificar mis objetivos didácticos para atender convenientemente a las

necesidades de algún alumno/a.
— La AD mejoraría con una adecuada organización de la acción tutorial.

2) Aspectos institucionales y apoyo de la Administración educativa: En la que, a
través de 17 ítems, se recogen afirmaciones relativas a las condiciones institucio-
nales en las que se desarrolla la AD en los centros de Enseñanza Secundaria.
Ejemplos de ellos son:
— La legislación en materia de AD es adecuada.
— La inspección facilita suficiente apoyo técnico a la hora de llevar a cabo la AD.
— Las medidas de AD desarrolladas en mi centro son objeto de evaluaciones periódicas.
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3.4. Selección y composición de la muestra

A través de un muestreo incidental deliberado de los centros de enseñanza
secundaria de Sevilla y provincia, se aplicó el cuestionario a 146 profesores. La
muestra de docentes pertenecen a 10 centros de enseñanza, de los cuales, ocho de
ellos son públicos (89% del profesorado encuestado) y dos de ellos concertados
(11% de los encuestados). Otras características de la muestra, en cuanto a su com-
posición según las variables ilustrativas de nuestro estudio, aparecen recogidas en
la tabla 1.

RIE, vol. 20-1 (2002)

TABLA 1
COMPOSICIÓN DE LA MUESTRA SEGÚN LAS VARIABLES ILUSTRATIVAS

3.5. Procedimientos para el análisis de los datos

Dado que nuestro estudio es de carácter descriptivo-diferencial, las técnicas esta-
dísticas que se han utilizado pueden agruparse en dos grandes conjuntos: por un lado,
cálculo de los estadísticos descriptivos de tendencia central (media) y dispersión (des-
viación típica), tanto para la muestra en general, como para diferentes sub-grupos den-
tro de ella (hombres y mujeres, centros públicos y concertados, etc.), y porcentajes de
respuesta en cada opción en el caso de las variables nominales; por otro, pruebas para
el contraste de diferencias (según el tipo de variable, se han usado concretamente, la
prueba t, el análisis unidireccional de la varianza con posterior comparación múltiple
de Scheffé y las pruebas U de Mann-Withney y de Kruskal Wallis), trabajándose en
estos casos con un α =.05.



233La atención a la diversidad en los centros de enseñanza secundaria

4. PRESENTACIÓN E INTERPRETACIÓN DE LOS RESULTADOS

4.1. Resultados relativos a las medidas de Atención a la Diversidad (objetivo 1)

En la tabla 2 presentamos los porcentajes de respuestas en cada modalidad de las
variables relativas a las medidas de AD que se desarrollan en los centros y la partici-
pación del profesorado en las mismas. Atendiendo a la última columna (porcentaje de
casos en los que no se lleva a cabo la medida en cuestión), los valores más bajos se
alcanzan en relación con el refuerzo educativo y la adaptación curricular. Esto implica
que éstas son las dos medidas que se llevan más frecuentemente a la práctica en los
centros consultados (aproximadamente en un 75% de los casos). Asimismo, en estas
dos medidas (refuerzo y adaptación curricular), observamos también que el profeso-
rado manifiesta que no sólo se desarrollan en su centro, sino que ellos participan acti-
vamente en la misma, si atendemos a la columna «se lleva a cabo y participa», la cual es
la que obtiene en estos casos los porcentajes más altos. Se trata, por tanto, de las dos
estrategias para la AD en las que el profesorado manifiesta participar más. Sin
embargo, hay que comentar que en torno al 22% (adaptación curricular) y el 25%
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TABLA 2
PORCENTAJES DE RESPUESTA A LAS VARIABLES RELATIVAS A LAS MEDIDAS
DE AD QUE SE DESARROLLAN EN EL CENTRO Y EN LAS QUE PARTICIPA EL
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(refuerzo educativo) de los profesores manifiestan que, aunque la medida se suele
desarrollar en su centro, ellos no participan en la misma. Desde un punto de vista
general, podríamos decir que una cuarta parte de los docentes no llevan a la práctica estas
dos medidas esenciales de AD.

Otro conjunto de medidas que denotan unos porcentajes intermedios de desarro-
llo/participación en los centros son: la adecuación de los objetivos al contexto, la aten-
ción a las necesidades educativas especiales, la individualización de la atención al
alumnado en el aula y la optatividad curricular. Si nos fijamos de nuevo en la última
columna, los porcentajes de respuestas que manifiestan que las medidas aludidas no se
desarrollan oscilan entre el 41 y el 57%. Puede por ello afirmarse que se trata de estrate-
gias que no se realizan en el grado en que sería deseable. También puede pensarse que se
trata de medidas más «generales», en tanto que la Administración educativa reco-
mienda su realización para la mejora de los procesos de aprendizaje, no siendo tan
directamente necesarias como el refuerzo y la adaptación. En estos casos, estamos ante
estrategias que resultan indispensables para la marcha del centro. Es más, la Adminis-
tración pide cada curso información sobre las adaptaciones que se realizan. Pudiera ser
que por esta razón hayan alcanzado porcentajes más altos.

Siguiendo con estas estrategias, conviene mencionar otra tendencia que parece
reflejarse en los resultados. Así, tenemos, por un lado, dos medidas (la adecuación de
objetivos al contexto y la individualización) en las que los porcentajes de respuestas
reflejan valores más altos en la modalidad «se lleva a cabo y participa» que en la moda-
lidad «se lleva a cabo». Por otro, en las variables «optatividad curricular» y «atención a
las n.e.e.», ocurre lo contrario: los porcentaje son más altos en la opción «se lleva a cabo
en el centro». Esto vendría a indicar que estas últimas son estrategias que desarrollan
«otras personas» del centro y no la persona encuestada. Estas otras personas bien
podrían ser el orientador o el profesorado de apoyo. Podría esto apuntar a que se trata
de medidas que se realizan por personal especializado y no por los docentes en gene-
ral, como ocurre con la adecuación de objetivos y la individualización, que parecen ser
medidas en las que participa más activamente el profesorado.

A otro nivel, tenemos dos nuevas medidas que parecen alcanzar porcentajes más
bajos en lo que a desarrollo y participación del profesorado respecta. Estas medidas son
la garantía social (en cada una de sus áreas) y la diversificación curricular (en los dos
ámbitos). Hay que hacer notar que, en el caso de la garantía social, no todos los centros
encuestados tienen este tipo de programas, por lo que el bajo porcentaje de realización
es lógico y esperable. Podemos señalar que, cuando esta medida se desarrolla en el centro,
normalmente no participa el profesorado —con excepción de algún caso aislado—. Se trata, por
tanto, de la medida que parece denotar una mayor grado de especialización, impli-
cando sólo a un número reducido de docentes.

La diversificación curricular merece un comentario parecido a la garantía social.
Por un lado, no todos los centros consultados tenían en marcha programas de este tipo,
por lo que los porcentajes de no realización pueden, en parte, explicarse por este
motivo. Por otro lado y al igual que sucedía en aquélla, se trata de una medida en la que,
cuando se desarrolla en el centro, no participa generalmente un amplio porcentaje del profeso-
rado, como es lógico pensar, dada la estructura de este tipo de programas.
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Pasando ahora al estudio del grado de importancia que el profesorado asigna a las
medidas ya enumeradas, en las tablas 3 y 4 se presentan, de forma resumida, los resul-
tados del estudio descriptivo y diferencial de estas variables. Para facilitar la lectura de
las tablas, hemos resaltado con negrilla las medias más bajas y con doble subrayado las
más altas. Hemos de puntualizar que en estas variables solicitábamos al profesorado
que asignaran un orden (de 1 a 8) a las distintas medidas, según la importancia que
consideran que tienen para el tratamiento de la diversidad. Las medias bajas, por tanto,
indican que la medida es muy importante, mientras que las medias altas, indican que
se tratan de estrategias de menor importancia.

En la tabla 3 se presentan las medias obtenidas por cada una de las ocho estrategias
de AD que se han considerado. Aparece aquí el resultado de la muestra en su conjunto
(general) y los de grupos de ésta según el sexo, el tipo de centro y la formación del pro-
fesorado. A un nivel inicial, podemos observar que los valores de las medias se hallan
comprendidos, en la mayoría de los casos, entre 3 y 5. Esto indica que, con algunas
excepciones, ninguna medida se perfila como muy importante (valores próximos a 1) ni como
poco importante (próximos a 8).

A simple vista podemos observar la gran similitud en las opiniones manifestadas
por el profesorado, tanto en lo que respecta a hombres y mujeres, como docentes de centros
públicos y concertados y docentes con distintos tipos de formación universitaria. General-
mente, suelen coincidir la medida más importante (la adaptación curricular) y la menos
importante (la optatividad).
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Por lo tanto, la adaptación curricular se perfila como la medida de AD que los profesores y
las profesoras consideran más importante. Entre todos los grupos considerados, esta
medida es aún más importante para las mujeres, el profesorado de centros concertados
y los diplomados en E.G.B. Para los profesores, por otra parte, no constituye la medida
de mayor importancia, ya que este puesto lo obtiene la atención a las n.e.e. En el caso
de otros diplomados y diplomadas, la atención a las n.e.e. comparte el primer puesto
con la adaptación curricular. En general, en todos los grupos considerados la atención
a las n.e.e. es la medida que sigue en importancia a la adaptación curricular, con medias
más bajas incluso que el refuerzo educativo. Puede, por tanto, afirmarse que, entre las
medidas consideradas como más importante, se encuentran estrategias que podrían calificarse
como de «extraordinarias» y no otras más «ordinarias» como el refuerzo, la adecuación de
los objetivos y la individualización en el aula. Por ello, una estrategia es importante en
tanto que sirve para trabajar con los «casos-problemas», y no tanto, en el sentido de que
permita prevenir o atender a estos casos de forma más normalizada.

Las medidas que obtienen medias más altas —y, por ende, son consideradas como
menos importante— son la optatividad curricular (curiosamente, otra medida más
ordinaria) y la garantía social. La optatividad curricular es la considerada como menos
importante por todos los grupos con la excepción del grupo femenino que señala la
garantía social. Esta última obtiene medias cercanas al valor 6, por lo que puede pen-
sarse que también es considerada como de escasa importancia para el tratamiento de la
diversidad.

Tras la aplicación, según el número de grupos de cada variable ilustrativa, de las
pruebas de Mann-Whitney y Kruskal-Wallis, las escasas diferencias apuntadas en este
estudio descriptivo sólo alcanzan el nivel de significación estadística en los siguientes
casos: las diferencias entre hombres y mujeres respecto al grado de importancia de la adaptación
curricular (p=.028 en la prueba de Mann-Whitney); las diferencias entre el profesorado de
centros públicos y concertados respecto al rango de la variable «adaptación curricular» (p=.026
en la prueba de Mann-Whitney); las diferencias en las respuestas del profesorado de distinta
titulación respecto al grado de importancia de la variable «optatividad curricular» (p=.014 en la
prueba de Kruskal-Wallis).

Por otra parte, si diferenciamos las opiniones de los/as docentes según el área de
conocimiento en la que se inscriben, podemos observar en la tabla 4 que aparecen nuevas
tendencias en las respuestas. Las medias más altas y más bajas coinciden ahora en un
número menor de casos. La optatividad curricular sigue apareciendo como una medida
de AD poco importante, aunque los orientadores y el profesorado de apoyo la sitúan a un
nivel intermedio. Este grupo de profesionales se diferencia en su opinión de todos los
demás. Para ellos, la medida más importante es precisamente la que podría considerarse
como la más ordinaria, la individualización en el aula, mientras que la menos importante,
es la garantía social, una de las estrategias de carácter más extraordinario.

Los grupos de docentes del área humanística y del área social coinciden parcial-
mente con esta opinión. Así, los del área humanística consideran que la medida menos
importante es la garantía social, si bien la diferencia en la media con la optatividad
curricular es muy leve. Por su parte, los de área social, han valorado como muy impor-
tante la individualización en el aula.
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La aplicación de la prueba de Kruskal-Wallis da como resultado que sólo existen
diferencias significativas en los rangos de la variable «adaptación curricular» (p=.005).
Por lo tanto, el grado de importancia asignado a esta medida es significativamente
diferente en los grupos considerados.

4.2. Resultados relativos al alumnado destinatario de la Atención a la Diversidad
(objetivo 2)

Nuestro segundo objetivo de investigación pretendía determinar qué alumnado es
el que el profesorado considera como principal destinatario de las medidas de AD y, al
mismo tiempo, conocer cuál es el alumnado destinatario de las medidas de AD que se
desarrollan en los centros. Los principales resultados en torno a estas cuestiones apare-
cen sintetizados en la tabla 5.

Atendiendo a la última columna, los porcentajes más altos nos indican los casos en
los que se considera que el tipo de alumnado en cuestión no debe ser objeto de las
medidas de AD y que, además, respecto a él no se desarrolla ningún tipo de medida en
el centro. En este sentido, el profesorado encuestado parece pensar, contrariamente a la opi-
nión «teórica» o «legal», que todos los alumnas y las alumnas no deben ser destinatarios de la
AD. Esta opinión guarda cierta relación con los resultados que hemos ido comentando
anteriormente. Así, el profesorado tiende a valorar como más importantes aquellas estrategias
de AD que pueden considerarse como «extraordinaria» o «especializadas». Subyace aquí, por
tanto, una visión de la AD como de respuesta a los problemas y trastornos del apren-
dizaje, más que como una estrategia individualizadora y favorecedora de una educa-
ción personalizada.
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De alguna manera, esto también se refleja en los porcentajes de la última columna,
también relativamente altos, en otras variables que no se refieren directamente a
«alumnos-problemas». Tal es el caso del alumnado con cualidades excepcionales, del
alumnado que no alcanza los niveles, y del alumnado procedente de otras culturas y
contextos.

Si tenemos en cuenta los porcentajes más bajos en la última columna —es decir, los
que indicarían que el alumnado en cuestión debe ser destinatario de medidas y/o se
desarrollan medidas para él en el centro—, las tres variables en esta situación son:
alumnado con n.e.e., alumnado que demuestra interés y no alcanza los niveles y alum-
nado con graves dificultades de aprendizaje. Nuevamente, parece claro que el destina-
tario por excelencia de la AD es un tipo de alumno que presenta problemas de aprendizaje,
siendo por ello la AD una estrategia dirigida a «tapar agujeros», más que a prevenir o a
desarrollar.

También resulta de interés observar las diferencias entre la primera (destinatario de
AD) y la tercera (destinatario de AD y de las medidas del centro) columnas. En cuatro
casos los porcentajes de la primera columna superan a los de la tercera. Ello indica que
ciertos tipos de alumnos deberían ser destinatarios de la AD y sin embargo no se adop-
tan medidas en el centro. Esto ocurre así para todo el alumnado, el alumnado con cua-
lidades excepcionales, el alumnado que no alcanza los niveles y el alumnado
procedente de otras culturas. Precisamente los mismos grupos que hemos mencionado
que tienen sus porcentajes más altos en la opción «ninguna».

Por otra parte, en el caso del alumnado con n.e.e., del alumnado que demuestra
interés y no alcanza los niveles y del alumnado con graves dificultades de aprendizaje,
los porcentajes de respuesta son más altos en la tercera columna, lo que indica que no
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sólo son los que se consideran más frecuentemente destinatarios de la AD, sino que
también sobre ellos es sobre quienes se adoptan medidas en los centros. Esto viene a
reforzar lo que comentábamos con anterioridad respecto a una concepción de la AD
centrada en el problema o el trastorno.

4.3. Resultados relativos a las actitudes del profesorado respecto a las dimensiones
didácticas, organizativas e institucionales de la AD (Objetivo 3)

En la tabla 6 se presentan las medias y desviaciones típicas de los 21 ítems que com-
ponen la dimensión aspectos didácticos y organizativos de la AD, tanto para la totalidad de
la muestra, como diferenciando la opinión del profesorado según el sexo y el tipo de
centro en el que ejerce su docencia. Nuevamente, hemos resaltado las dos medias más
altas con negrilla y las dos más bajas con doble subrayado. En general, las medias osci-
lan entre los valores 1.53 y 3.63 y las desviaciones típicas rara vez alcanzan el valor 1,
estando en la mayoría de los casos en torno a 0.7-0.8, lo que indica un escaso nivel de
dispersión y bastante acuerdo en las opiniones manifestadas por el profesorado.

Se destaca que las opiniones de los grupos considerados vuelven a ser bastante
coincidentes. Así, los ítems 2 (para que la AD sea aceptada es necesario motivar al profeso-
rado) y 3 (la AD requiere la coordinación del profesorado) son los que obtienen las medias
más altas, tanto para la muestra en general, como para los hombres y las mujeres y los
docentes de centros públicos y concertados. Estos últimos, aunque otorgan una media
también alta al ítem 2, han obtenido la segunda media más alta en el 12 (la provisionali-
dad del profesorado es una traba para la continuidad de programas de AD). En relación con las
medias más bajas, éstas coinciden en todos los grupos en los ítems 14 (la AD mantiene
inalterada la dedicación de tiempo por parte del profesorado) y 18 (mis criterios de evaluación
ante alumnos con distintos ritmos de aprendizaje son idénticos).

En el resto de los ítems, es posible encontrar también mucha similitud entre las opi-
niones de los distintos grupos considerados, por lo que haremos mención aquí de los
valores medios de la muestra en su conjunto (columna «general») que suele reflejar
bastante bien las medias según el sexo y el tipo de centro.

Las siguientes medias más altas corresponden a los ítems 4 (no sé bien qué cómo enfo-
car mi trabajo con el alumnado con n.e.e.), 5 (he modificado mis recursos para atender al alum-
nado con dificultades de aprendizaje), 6 (la AD requiere un tratamiento interdisciplinar), 8 (he
modificado mis objetivos para atender a las necesidades de algún alumno), 10 (la AD mejoraría
con una adecuada organización de la acción tutorial) y 12 (la provisionalidad del profesorado es
una traba para la continuidad de los programas de AD), lo cual indica que el profesorado
manifiesta estar de acuerdo, en términos generales, con la afirmación que cada uno de
ellos encierra. El contenido de todos estos ítems es variado, haciendo alusión tanto a
factores que servirían para mejorar el tratamiento de la diversidad, como a la partici-
pación del profesorado en ella a través de su actuación docente.

Si nos atenemos a este último aspecto, las medias altas en los ítems 5 y 8 y baja en el
anteriormente mencionado ítem 18 (con carga negativa), están indicando que, a nivel
de aula, el profesorado intenta modificar su programa para atender a los distintos rit-
mos de aprendizaje. A nivel del centro, por otro lado, las medias altas en ítems como el
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2, el 3, el 6, el 10 y el 12, vienen a poner de manifiesto que es necesario que concurran
ciertas condiciones (motivación, coordinación, interdisciplinaridad, organización de la
acción tutorial y permanencia del profesorado) para una adecuada puesta en práctica
de la AD.

Por otro lado, los resultados de la prueba t, confirman la similitud de las opiniones
manifestadas por los docentes según el sexo y el tipo de centro. En relación con el sexo,
sólo encontramos diferencias significativas en las opiniones de mujeres y hombres en
los ítems 5 (p=.031), 8 (p=.035), 10 (p=.020) y 12 (p=.030). En los enunciados relativos a
la modificación de recursos (ítem 5) y objetivos (ítem 8) en el aula, las profesoras obtie-
nen medias algo más altas, mientras que los profesores las obtienen en los que se refie-
ren a que la AD mejoraría con una adecuada organización de la tutoría (ítem 10) y a
que la provisionalidad docente es una traba para la continuidad de la AD.

A nivel del tipo de centro, las diferencias son significativas para el ítem 9 (p=.002), el
11 (p=.045), el 13 (p=.048) y el 16 (p=.006). En el caso de los centros concertados, sus
medias más altas en estos ítems vienen a indicar que el diseño de los programas de AD
es responsabilidad del orientador, que el alumnado de AD puede ser etiquetado como
«torpe», que trabajar con alumnos con n.e.e. les provoca dudas sobre su propia capaci-
dad docente y que consideran que carecen de la formación necesaria para lleva a cabo
la AD.

Por último, es necesario mencionar que se ha realizado un estudio diferencial de las
medias según las variables «número de años de experiencia docente» y «área de cono-
cimiento en la que se imparte docencia» con posterior aplicación de la prueba de análi-
sis unidireccional de la varianza para comprobar si las diferencias son estadísticamente
significativas. Dado que dichas diferencias no son significativas y que el estudio de las
medias, no sólo muestra una gran similitud entre todos los grupos considerados, sino
también respecto a los resultados presentados en los párrafos precedentes, se ha deci-
dido no presentarlos aquí, ya que no aportan nada nuevo a la interpretación realizada.

Pasando ya a la dimensión aspectos institucionales de la AD y apoyo de la administra-
ción, en la tabla 7 presentamos las medias y desviaciones típicas de los 17 enunciados
que la componen. Como se puede observar, las medias oscilan entre 1.56 y 3.74 y las
desviaciones típicas suelen estar en torno al valor 0.70, indicativo de una gran homo-
geneidad en las puntuaciones. En esta nueva dimensión, vuelve a aparecer la similitud
de opiniones entre los distintos grupos considerados (hombres y mujeres, y docentes
de centros públicos y concertados). Las medias más altas corresponden en todos los
casos a los ítems 5 (la ratio profesor/alumnos como limitación de la AD) y el 6 (la AD carece
de respaldo económico).

Las medias más bajas, por otra parte, suelen coincidir en los ítems 7 (la inspección
facilita suficiente apoyo técnico) y 17 (la normativa sobre AD ha venido acompañada de medi-
das suficientes). Tan sólo el profesorado de centros concertados, si bien puntúa bajo el
ítem 7, otorga una media inferior al 15 (trabajar con alumnos de n.e.e. es lo mismo que
hacerlo con los demás niños), ítem en el que todos los grupos han puntuado con medias
bastante bajas.

Otros ítems que destacan con medias algo más altas que el resto son el 4 (estoy a
favor de las medidas de AD), el 13 (he introducido cambios en las estrategias metodológicas para
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atender las dificultades de algunos alumnos), el 14 (con la AD al alumnado se le exige menos
para obtener el título), el 3 (las normas dictadas por la administración son confusas) y el 16 (el
profesorado de E.G.B. está más acostumbrado a trabajar la diversidad). Todos estos enuncia-
dos, junto con los referidos anteriormente, vienen a indicar que el profesorado, en
general, está de acuerdo con la necesidad de llevar a cabo la AD e incluso modifica a
nivel de aula sus estrategias cuando lo considera necesario, si bien manifiestan clara-
mente que el apoyo que reciben (tanto a nivel técnico, como económico y normativo) es
insuficiente e inadecuado para el desarrollo en la práctica de la AD.

En la mayoría de los casos estas opiniones son iguales para las mujeres y los hom-
bres, si nos atenemos al resultado de la prueba t. Sólo se han encontrado diferencias sig-
nificativas en los ítems 4 (estoy a favor de las medidas de AD) y 6 (la AD carece de respaldo
económico). En ambos casos, los profesores se muestran más de acuerdo con los corres-
pondientes enunciados que las profesoras, es decir, manifiestan estar a favor de la AD
(p=.005) y carecer de apoyo económico (p=.003) en mayor medida que sus colegas feme-
ninas. Las opiniones de los docentes de centros públicos y concertados no muestran
diferencias estadísticamente significativas según los resultados de la prueba t.

5. CONCLUSIONES

A continuación, iremos comentando las principales conclusiones de esta investiga-
ción, de acuerdo con los objetivos perseguidos en la misma. Así, respecto a las medidas
de AD que se llevan a cabo en los centros de enseñanza secundaria (objetivo 1), se destaca
que la adaptación curricular y el refuerzo educativo son las dos medidas que el profesorado
encuestado manifiesta realizar más frecuentemente. No se trata sólo de las medidas que
más se desarrollan en los centros, sino también de aquéllas en las que más participa el
profesorado.

Estrategias como la atención individualizada en el aula, la optatividad curricular, la
adecuación de los objetivos al contexto de centro y la atención al alumnado con n.e.e. se
desarrollan con menor frecuencia que las anteriores. Respecto a ellas es de destacar que
la individualización de la enseñanza y la adecuación de objetivos parecen ser medidas en las que,
cuando se llevan a cabo, el profesorado participa frecuentemente en ellas. En cambio, la aten-
ción a las n.e.e. y la optatividad curricular son estrategias que desarrollan «otras per-
sonas» del centro y no tanto las personas encuestadas. Ello podría apuntar a que el
profesorado las considere como «medidas especializadas» que requieren para su ejecu-
ción profesionales específicos.

Asimismo y en relación con el grado de importancia de las diversas medidas plan-
teadas, se destaca que las medidas más extraordinarias (adaptación curricular) parecen
considerarse como las más importantes, mientras que otras medidas (como la optativi-
dad curricular) aparecen generalmente en los últimos puestos en cuanto a importancia.
Esto vendría a indicar que, para el profesorado, una estrategia de AD es más relevante
si permite resolver «grandes dificultades de aprendizaje» y no tanto individualizar o
personalizar la enseñanza.

Los principales resultados encontrados en relación con nuestro segundo objetivo
(conocer qué alumnado es y debe ser destinatario de la AD) tienden a confirmar las conclu-
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siones planteadas para el objetivo anterior. De una forma bastante frecuente, los profe-
sores que han participado en el estudio consideran que «todo el alumnado», el «alum-
nado con cualidades excepcionales», el «alumnado que no alcanza los niveles» y el
«alumnado procedente de otros contextos y culturas», no deben ser destinatarios de las
medidas de AD. Vuelve aquí a reflejarse una visión de la AD como respuesta a proble-
mas y trastornos del aprendizaje, más que como una estrategia individualizadora y
favorecedora de una educación personalizada. A su vez, el «alumnado con n.e.e.», el
«alumnado que no alcanza los niveles» y el «alumnado con graves dificultades de
aprendizaje» son considerados los destinatarios por excelencia de las AD, al tiempo
que, en los diversos centros encuestados, se desarrolla algún tipo de medida dirigida a
ellos.

En relación a las opiniones y actitudes del profesorado respecto a las dimensiones didácti-
cas, organizativas e institucionales de la AD (objetivo 3), los aspectos didáctico-organizati-
vos que destacan como más importantes son, entre otros, la necesidad de motivar al
profesorado y de favorecer vías para su coordinación, además de una adecuada orga-
nización de la acción tutorial y de la estabilidad en la permanencia del profesorado.
Asimismo, los resultados reflejan que los docentes de enseñanza secundaria tienden a
modificar aspectos de su programación para atender a los distintos ritmos de sus alum-
nos (los recursos, los objetivos y los criterios de evaluación, por este orden), al tiempo
que manifiestan estar de acuerdo con la necesidad de poner en práctica las medidas de
AD. Sin embargo, las opiniones coinciden en señalar que el apoyo recibido por parte de
la Administración educativa deja mucho que desear. Este apoyo ha sido insuficiente e
inadecuado para un tratamiento eficaz y riguroso de la diversidad del alumnado. Los
profesores consultados consideran que no reciben el necesario apoyo técnico por parte
de la inspección, ni tampoco el respaldo económico que sería necesario. A otro nivel, la
legislación en materia de AD no ha venido acompañada de las normativa y las medidas
que serían necesarias para el adecuado abordaje de esta cuestión.

Como comentario final, nos gustaría añadir que las opiniones manifestadas por el
profesorado resumidas en los párrafos precedentes, generalmente reflejan mucha simili-
tud en los distintos grupos que aquí se han considerado (según el sexo, el tipo de centro, el
número de años de experiencia docente y el área de conocimiento). A efectos de futuras
intervenciones dirigidas a mejorar el tratamiento de la diversidad en los centros de
enseñanza secundaria, estas similitudes habrán de ser tenidas en cuenta, puesto que se
perfilan como opiniones bastante comunes al conjunto de los docentes.
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