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RESUMEN

El presente articulo plantea una investigacion sobre la autoevaluacion del profesorado acerca del contexto escolar para el fomento
de la educacién inclusiva en Educacion Infantil y Educacion Primaria. Mediante el enfoque epistemoldgico cuantitativo, de corte des-
criptivo no probabilistico, se traté de conocer si se dan valores inclusivos en el contexto escolar. Se utilizé el cuestionario de autoeva-
luacién ACADI como instrumento de recogida de informacién, concretamente 36 items de los 101 del &mbito A (contexto escolar). Para
el analisis de datos se utilizo la version 26 del programa estadistico SPSS. La muestra estuvo formada por 59 docentes de centros de
atencion educativa preferente de la Region de Murcia. Los datos mostraron una buena percepcion docente hacia los valores inclusivos,
sobre todo aquellos relacionados con el Proyecto Educativo de Centro y el Plan de Trabajo Individualizado. Como conclusion, se desta-
c6 la necesidad de formacion del profesorado para la atencion del alumnado con necesidades especificas de aprendizaje.
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Teachers’ perspective about the school context in inclusive education

ABSTRACT

This article presents a study dealing with a self-evaluation by teachers about the promotion of inclusive education in Early Child-
hood and Primary schools. It is a non-probabilistic, descriptive, quantitative research, which seeks to discern whether inclusive values
are taught in the school context. The ACADI self-assessment questionnaire was used as an instrument to amass information, specifica-
lly 36 items out of a total of 101 in area A (school context). For data analysis, version 26 of the SPSS statistical program was used. The
sample consisted of 59 teachers of preferential educational attention centres in the Region of Murcia. The results show that teachers
have a good perception of inclusive values, especially when it comes to those related to the School-based Educational Project and the
Individualised Work Plan. It is concluded that all teachers need to be trained in order to cater for students with specific learning needs.
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1. Introduccién

La busqueda de una educacién inclusiva es una cuestion
fundamentalmente de derechos humanos (Arnaiz y Escarbajal,
2020; Verdugo y Parrilla, 2009). Esta educacion inclusiva surgié
en contraposicion a los tradicionales modelos de exclusién, se-
gregacidn e integracién (Ainscow et al., 2006). Asi, hace referen-
cia a un proceso que busca constantemente la manera de atender
a la diversidad en todas sus manifestaciones. Ello requiere la
presencia, la participaciéon y el éxito de todo el alumnado, eli-
minando las barreras fisicas y psicoldgicas que actiian frente a
los colectivos mas vulnerables (Booth y Ainscow, 2000; Echei-
ta y Ainscow, 2011; Escarbajal, 2017). De este modo, se entien-
de que la propia Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2017) definiese la
inclusiéon como “el proceso que ayuda a superar los obstaculos
que limitan la presencia, la participacion y los logros de los es-
tudiantes” (p. 7). Por eso, Echeita (2017) es contundente cuando
afirma que el término educacién inclusiva hace referencia a todo
el alumnado, sin exclusiones.

En este camino hacia la educacién inclusiva, en la que dife-
rentes organizaciones internacionales se han pronunciado, sur-
ge la Declaracién de Incheon (2015) buscando guiar “hacia una
educacion inclusiva y equitativa de calidad y un aprendizaje
a lo largo de la vida para todos” (p. 29). Esta Declaracion dio
pie a los Objetivos de la Agenda 2030 para el Desarrollo Soste-
nible presentada por la UNESCO en 2015. Entre esos objetivos,
el cuarto hace referencia a la educacién, y expresa la necesidad
de “garantizar una educacién inclusiva y equitativa de calidad
y promover oportunidades de aprendizaje permanente para to-
dos” (UNESCO, 2017, p. 12). Asi mismo, el mencionado objetivo
conlleva que la educacion sea gratuita, equitativa y de calidad,
que tenga “un acceso igualitario a todos los niveles de la ense-
fanza y la formacioén profesional para las personas vulnerables,
incluidas las personas con discapacidad, los pueblos indigenas y
los nifios en situaciones de vulnerabilidad”, instando a que “las
instalaciones educativas tengan en cuenta las necesidades de los
nifios y las personas con discapacidad y las diferencias de géne-
ro, y que ofrezcan entornos de aprendizaje seguros, no violentos,
inclusivos y eficaces para todos” (pp. 19-20).

1.1 El contexto escolar como eje para una educacion inclusiva

El contexto constituye uno de los pilares fundamentales de
la construccidn de escuelas inclusivas eficaces. Ademas, hay que
considerar que uno de los aspectos que dificultan la atencién a la
diversidad y, por tanto, el desarrollo de la educacion inclusiva,
es la descentralizacion de las competencias en materia educativa.
Este proceso se desarrolla desde que se aprueban las medidas de
atencién a la diversidad en la normativa estatal hasta que se ha-
cen efectivas en las comunidades auténomas para llegar al alum-
nado al que van dirigidas. Es la llamada “concrecién curricular”,
todo el proceso de adaptacion de las normativas mas generales
a los contextos mas cercanos al alumnado (Verdugo et al., 2018).

Por lo tanto, es ineludible estudiar el contexto educativo
para fomentar la inclusién en los centros; es necesario conocer
el Plan de Centro, las programaciones de aula y las adaptaciones
curriculares disefiadas por los docentes, qué tipo de alumnado
integra las aulas, sus situaciones sociales y culturales, el nivel
econdmico, la localizacion geografica, los recursos internos y ex-
ternos, etc., para conocer si se desarrolla una inclusiéon educativa
en un centro, pues todos estos elementos seran la base en la que
se construirdn las practicas inclusivas, por lo tanto, eje funda-
mental para el logro de ese objetivo (Arnaiz et al., 2017). Como

precisan Murillo y Krichesky (2015), si se tienen en cuenta las
coyunturas del contexto, se pueden dar respuestas a diferentes
problematicas educativas y realizar proyectos colaborativos. De
ahi que en este estudio se estudien aquellas variables a través de
la autoevaluacién de los docentes.

1.2 La autoevaluacion docente

A tenor de lo anteriormente expuesto, la autoevaluacién do-
cente debe entenderse como un mecanismo imprescindible para
el desarrollo de practicas inclusivas en los centros educativos.
Entre otras razones y como se ha expresado, para detectar aque-
llos aspectos que pueden y deben ser reforzados para una mejor
practica educativa. En efecto, los docentes de los centros edu-
cativos deben ser los primeros interesados en la realizacion de
una autorreflexion y autoevaluaciéon de sus practicas educativas
tendentes a la inclusion.

Ademas, como sefiala Diez (2020), concluyendo una investi-
gacion-accion, “la estructura de reflexion sobre la propia practica
arraigd de tal forma que permitié su continuidad en el futuro”
y permite que esta autoevaluacion potencie “una cultura de con-
senso y compromiso que lleva a la autorresponsabilidad del pro-
pio profesorado y del resto de la comunidad educativa (a nivel
individual y grupal)” (p. 125). En este sentido, también Arnaiz y
Martinez (2018) confirman que es totalmente necesario que los
propios centros evaltien sus practicas, conociendo todo aquello
que hacen bien (las fortalezas), aquello que deben cambiar (sus
debilidades) y todo aquello que deben hacer (las propuestas de
mejora). Es comenzar una nueva reflexién con el fin de llevar
a cabo las practicas inclusivas, siguiendo las siguientes pautas
(Arnaiz et al., 2015): priorizacion de las areas de mejora, disefio e
implementacién del plan de mejora, y evaluacién como proceso
continuo de reflexién-accion.

En consecuencia, el objetivo general de esta investigacion se
centrd en conocer, a través de la autoevaluacidon docente, si se
dan valores inclusivos en el contexto escolar. Este objetivo gene-
ral, a su vez, se desgloso en los siguientes objetivos especificos: 1)
identificar la relacion existente entre la atencién a la diversidad
y el contexto escolar desde una perspectiva inclusiva, 2) conocer
la percepcion de la atencién a la diversidad que tiene el profeso-
rado en varios centros educativos, atendiendo a diferentes va-
riables y 3) examinar si existen o no diferencias estadisticamente
significativas en las respuestas dadas por los docentes atendien-
do a la especialidad que imparten.

2. Método

La investigacion se enmarcd dentro de la dimensiéon meto-
dologica de los estudios ex post facto, pues no se llevd a cabo una
intervencién previa, eliminando la categorizacion de disefio. En
este sentido, se traté de un estudio con un método de investi-
gacién cuantitativo descriptivo no probabilistico, pues se reali-
z6 un estudio en el que se elaboraron descripciones precisas y
cuidadosas, eligiendo como participantes a aquellos que se ajus-
taban a las caracteristicas de la investigacion (Bisquerra, 2014).
Ademas, la secuencia fue de corte transversal, lo que supone que
la recogida de datos se realizd en un tinico momento.

2.1 Participantes y contexto

Los participantes objeto de estudio, seleccionados a través
de un muestreo no probabilistico discrecional, fueron docentes y
miembros de equipos directivos de centros de actuacion educa-
tiva preferente de Educacion Infantil y Educacion Primaria de la
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Regién de Murcia. Participaron en total 59 docentes y miembros
de equipos directivos, distribuidos seguin la ubicacidn geografica
(Tabla 1):

Tabla 1

Niimero de participantes atendiendo al centro educativo. Elaboracion propia.

Muestra Muestra Porcentaje respecto al
invitada participante total de participantes
Zona Centro (ZC) 36 33 55,9%
Zona Expansion 20 14 23,7%
(ZE)
Extrarradio (E) 35 12 20,3%
Total 59 100%

Del conjunto de participantes, el 79,7% son mujeres y el
20,3% hombres. El mayor nimero de participantes fue el pro-
fesorado de Educacion Primaria (22, un 37,3% del total) frente
a los 13 participantes (22%) de Educacién Infantil, que suman
un 69,7% del total. El resto de participantes (24, el 40,8%) son
especialistas de Lengua Extranjera, Educacién Fisica, Pedagogia
Terapéutica, Educacién Musical, Audicién y Lenguaje, Religiéon
y Orientacién.

Atendiendo al contexto de los centros escolares, los tres se
sitilan en barrios en expansion. Las personas que viven en estos
barrios son en su mayoria nacidas en Aguilas. Ademas, también
viven personas procedentes de otros paises como Marruecos,
Ecuador, Bolivia, Rumania y China, entre otros.

En cuanto al nivel socioecondmico de las familias, éste es
muy heterogéneo, existiendo una gran mayoria de padres y ma-
dres que trabajan en el campo como temporeros o como obreros
de la construccién. Hay también docentes, algin abogado y pro-
fesionales del mundo sanitario.

2.2 Instrumentos de recogida de datos

Para dar respuesta a los objetivos planteados, se hizo uso del
cuestionario Autoevaluacion de Centros para la Atencién a la Di-
versidad desde la Inclusién (ACADI), de Arnaiz y Guirao (2015).
Este cuestionario estd formado por cuatro ambitos: contexto es-
colar, recursos, proceso educativo y resultados. Garantizadas las
caracteristicas técnicas del instrumento, en cuanto a fiabilidad y
validez, para el presente articulo se utilizaron los items referidos
a la dimensién “contexto escolar”, siendo ésta la variable a ana-
lizar en el presente estudio. Esta variable incorpora aspectos re-
lacionados con las adaptaciones, flexibilizaciones, formacién de
las dificultades de aprendizaje, la accesibilidad y la acogida del
alumnado... Como se puede comprobar, todos ellos son elemen-
tos estrechamente vinculados con la inclusion. De esta manera,
el cuestionario utilizado para la presente investigacion constd de
36 items, correspondientes a la escala seleccionada. Los items se
configuran en una escala tipo Likert, con opciones de respuesta
de 1 a 4 (nada, poco, bastante y mucho).

2.3 Procedimiento

El desarrollo de la investigacion abarcd diversos momentos.
Asi, en primer lugar, se realizé una revisién bibliografica sobre
diferentes tematicas para posteriormente llegar al problema de
investigacion. Tras limitar éste, se marcaron unos objetivos que
dieran respuesta al problema planteado y se elabor¢ el disefio de

investigacion. En este disefio se establecié que, para obtener la
muestra, se debia asistir a los centros escolares de los que se obten-
drian los participantes para invitarlos a colaborar en la investiga-
cion. Esto permitié un vinculo de colaboracién con centros publi-
cos en los que se imparte Educacion Infantil y Educacion Primaria.

Seleccionado el instrumento para recoger la informacion, se
entregé a los distintos docentes y equipos directivos de los cen-
tros educativos el cuestionario antes mencionado, en sobre cerra-
do para preservar el anonimato, junto a otros documentos: la de-
claracion de consentimiento informado y la hoja de informacion
para participantes, con todos los datos especificados.

Al realizar la comprobacién de la fiabilidad de los items de
la escala “contexto escolar” a través del test de fiabilidad Alfa de
Cronbach, el resultado fue . Ademas, los resultados del test de
fiabilidad por elementos se reducian a maximo, en el caso de que
se eliminara alguno de los elementos. Por ello, se especificé como
alta la fiabilidad de los datos del cuestionario.

Posteriormente, toda vez se recogieron los datos, se incor-
poraron al programa estadistico IBM-SPSS, versién 26 (IBM,
2021) con los que se obtuvieron los resultados que se presentan
posteriormente. Para la resolucién de los diferentes objetivos se
hizo uso de diversas pruebas estadisticas con los datos que se
obtuvieron: la realizaciéon de las medias atendiendo a diferentes
variables y las puntuaciones méximas y minimas de las mismas.
Ademas, para la resoluciéon del objetivo tres fue necesario rea-
lizar la prueba de normalidad Kolmogorov-Smirnov, al ser la
muestra mayor de 50 sujetos, con la finalidad de conocer si la
variable especialidad seguia una distribucién normal o no nor-
mal. Al seguir una distribuciéon no normal se realiz6 la prueba
no paramétrica Kruskal Wallis con la finalidad de reflejar si exis-
tian diferencias estadisticamente significativas en las respuestas
dadas por los y las docentes atendiendo a la especialidad que
impartian.

3. Anilisis de datos e interpretacion de resultados

A continuacion, se presenta la descripcion de los resultados
obtenidos, en funcién de los objetivos planteados.

e Objetivo 1. Identificar la relacidén existente entre la aten-
cidén a la diversidad y el contexto escolar desde una pers-
pectiva inclusiva

En la siguiente tabla (Tabla 2) se observa la media general
de los resultados de todos los centros educativos, asi como la
media obtenida por cada uno de los centros de todos los items
propuestos para la autoevaluacion de la inclusién en los mismos,
atendiendo al contexto escolar.

Tabla 2
Resultados objetivo 1 atendiendo a los centros escolares. Elaboracién

propia.

Puntuacion centros
atendiendo a los items

zC ZE E

ftems propuestos

1. El profesorado tiene una actitud favora-
ble a la incorporacién de alumnado con
necesidades educativas especiales o ca-
racteristicas diferentes al centro

3,55 3,21 3,42

2. El profesorado posee amplia informa-
cion sobre las caracteristicas personales, 3,55 3,14 3,25
familiares y escolares de su alumnado
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ftems propuestos

Puntuacion centros

atendiendo a los items

ftems propuestos

Puntuacion centros

atendiendo a los items

ZC ZE E zC ZE E
3. El profesorado y los miembros del Con- 18. El alumnado que lo necesita tienen su 39] 357 383
sejo Escolar comparten un enfoque so- 39 399 305 Plan Individualizado de Refuerzo ’ ! ’
bre' el alumnado.categorizefldo con “ne- ’ ’ 19. Se unifican los criterios metodoldgicos de
cesidades educativas especiales centro que permitan procesos de ense- 3,75 3,36 3,45
4. Se valoran las diferencias entre el alum- fanza-aprendizaje individualizados
nado, en vez de tende}" a considerarlo 3,52 3,36 3,5 20. Se utilizan diversos procedimientos e
como un grupo homogéneo instrumentos para evaluar el aprendiza- 3,82 3,38 3,42
5. El Proyecto de Centro contempla: Plan je del alumnado
de Accién Tutorial, Plan de Conviven- 21. El alumnado intenta ayudar a los compa-
cia, Medidas de Atencién a la Diversi- 384 371 391 fieros que tienen més dificultades 365 35 3,58
dad, Principios de no discriminacién e . . . .
. ) . 22. Las familias no tienen inconveniente que
inclusién educativa ~ o ]
en clase de sus hijos haya nifios de dife- 3,5 3,64 3,42
6. El profesorado considera que el alum- rentes culturas
nado con necesidad especifica de apoyo
. P . P y, 347 3,21 3,33 23. El centro transmite a las familias infor-
educativo debe compartir aula y curri- i6n v/ mientos de 1
culum con el resto del alumnado maaon ylo cc.)nocumen .os € los meca- 3,73 3,57 3,42
) - nismos y acciones mediante las cuales
7. El profesorado motiva a las familias para puede participar en la vida del centro
que se involucren en el aprendizaje de 3,79 3,36 3,67 . .
sus hijos 24. Se prefieren las formas de apoyo ordina-
rias (para todos) frente a las especificas,
i4 2 2,82
8. Los profesores colaboran en la atencién utilizando éstas sélo cuando las prime- 3,39 /86 /8
a las necesidades especificas del alum- 3,7 3,5 3,58 ras no han funcionado
nado
o B 25. El criterio bésico para construir los gru-
9. Las actividades de formacion de los pro- pos-clase es la heterogeneidad (de géne- 3,41 3,21 3,5
fesores del centro les ayudan a desem- 325 293 283 ro, de capacidades, de intereses. ..)
pefiar un trabajo conjunto de forma mas / / / . .
eficaz 26. Los servicios de apoyo externos contri-
) o buyen a la planificacion de una ensefian- 3,3 3,29 3,22
10. EI.I;.)rofesorado tiene fo?mémon sobre las 294 271 267 za inclusiva
dificultades de aprendizaje . o
y ) ) 27. Se considera la accesibilidad como la base
11. El proceso de evaluacién Psmopedago— para incluir a todas las personas con dis- 3,56 3,36 3,58
gica se hace de forma conjunta entre el capacidad de la comunidad educativa
. 3,66 3,36 3,25 p
profesorado y el equipo/departamento . .
. .y 28. Existe un plan de acogida: para el alum-
de orientacién . 3,88 3,14 3,09
nado, el profesorado y las familias
12. El profesor tutor trabaja estrechamente L o
. . 29. La dindmica cotidiana contempla proce-
con otros profesionales (AL, Fisiotera- 37 35 375 4 i6n v/o deteccion d
peuta, Orientador, Trabajador Social, =~ ! ’ S08 .e compensacton y/o deteccion 'e 3,64 3,14 3,36
necesidades de todo el alumnado a fin
Maestro de Talleres, etc.) .
de ofrecer practicas adecuadas
13. Existe una coordinacién estrecha entre el o
- . . . L 30. Se adecuan las actividades programadas
Servicio de Orientaciéon Psicopedagogi- .
. o 358 2,86 317 para dar respuesta a las necesidades
ca y los profesionales que inciden en un R K 3,7 3,29 3,42
. educativas especiales del alumnado en
mismo grupo de alumnado - o
el proceso de ensefianza-aprendizaje
14. El profesorado trabaja colaborativamen- . .
. . 31. El centro dispone de las dependencias
te (en equipos o compartiendo aula) . )
. . . . 355 315 3,08 necesarias para el desarrollo del curri-
para introducir mejoras pedagodgicas . 366 3,15 3,33
. - culo y se adecuan a las necesidades del
que permitan el éxito del alumnado
alumnado
15. El profesorado del aula y el maestro de . .
" . 32. Se contemplan medidas de seguridad en
apoyo planifican de manera conjunta 340 307 317 fraestructu todo el al d
el proceso educativo del alumnado con ™’ ! ! Iniraestructura para todo el alumnado y 3,73 3,31 3,58
. ‘o . en concreto para el alumnado que pre-
necesidad especifica de apoyo educativo ; . !
sentan necesidades educativas especiales
16. Se desarrollan estructuras y oportunida- L .
des para que todos los grupos implica- 33. Se llevan a cabo distintos tipos de agru-
d . . 3,55 2,93 3,36 pamiento de alumnado para favorecerel 3,66 3,43 3,67
os participen de forma efectiva en las - o
decisi proceso de ensefianza-aprendizaje
ecisiones
17. El profesorado proporciona modalidades 34 Se reahz.a? campafias de sens1b111.zac:10n
. L con relacién al alumnado con necesidades
alternativas de acceso a la experiencia o a ) A 2,91 3 2,45
345 3,07 3,25 educativas especiales y alumnado perte-

la comprension a estudiantes que no pue-
den participar en actividades especificas

neciente a grupos culturales minoritarios
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Puntuacion centros

ftems propuestos atendiendo a los {tems

zC ZE E

35. Se realiza una valoracion inicial de la
competencia curricular del alumnado 3,48 2,57 2,64
en su lengua

36. Se adaptan los horarios en funcién de las

22 1 2
caracteristicas y necesidades del grupo % 315 5

Media total por centros 3,55 3,23 3,29
Media total tres centros 3,36

Minimo 2,91 2,57 2,45
Maéaximo 3,91 3,71 3,91

Respecto a los centros de la Zona Centro, se pudo precisar que
la percepcidn docente respecto a los valores inclusivos relaciona-
dos con el contexto educativo es de 3,55 de media, existiendo la
posibilidad de ser 4 el valor maximo medio. Esto indica que los
profesionales del primer centro autoevaluado tuvieron una bue-
na percepcion de los valores inclusivos que se desarrollaban en
el centro. También es destacable que el minimo obtenido fuese de
2,91 y su maximo se acercara a la media maxima (3,91), lo que
muestra la visiéon docente en el primero de los centros. Esta mi-
nima mencionada se obtuvo en el item nimero 34 (“se realizan
campanfias de sensibilizacion con relacién al alumnado con necesi-
dades educativas especiales y el alumnado perteneciente a grupos
culturales minoritarios”), siendo la maxima en item 18 (“el alum-
nado que lo necesita tiene su Plan Individualizado de Refuerzo”).

En segundo lugar, los centros de la Zona Expansién presen-
taron una media de 3,23, un poco inferior a los datos anteriores.
No obstante, se considera una buena media en cuanto a percep-
cién de los items inclusivos propuestos. De manera descriptiva,
la puntuacién minima de estos centros fue de 2,57 (en el item
35 el cual indicaba si se realiza una valoracién inicial de la com-
petencia curricular del alumnado en su lengua) y la méaxima se
elevo hasta la puntuacién de 3,71 (item 5: “el Proyecto de Centro
contempla: Plan de Accién Tutorial, Plan de Convivencia, Medi-
das de Atencién a la Diversidad, Principios de no discriminacién
e inclusién educativa”).

Los datos de la Zona Extrarradio mostraron una puntuacién
media de 3,29. Esto supone que la puntuacién de estos centros se
situaba entre las otras zonas. Atendiendo a la puntuaciéon minima
y maxima de estos centros fueron de 2,45 y 3,91, respectivamen-
te. Asi, la puntuaciéon minima correspondia al item 34 (“se rea-
lizan campanas de sensibilizacion con relacion al alumnado con
necesidades educativas especiales y el alumnado perteneciente a
grupos culturales minoritarios”), coincidiendo con los centros de
la Zona Centro. Por otro lado, la puntuacién méaxima coincidié
con los centros de la Zona Expansion, esta se encontraba en el
item 5 (“el Proyecto de Centro contempla: Plan de Accién Tuto-
rial, Plan de Convivencia, Medidas de Atencion a la Diversidad,
Principios de no discriminacion e inclusién educativa”).

Por ultimo, el andlisis descriptivo de la puntuacién media de
las tres zonas fue de 3,36.

* Objetivo 2. Conocer la percepcion de la atencion a la diver-
sidad que tiene el profesorado en varios centros educati-
vos, atendiendo a diferentes variables

Respecto al objetivo 2, y de acuerdo a las siguientes variables:
segun la especialidad que imparten los docentes, si se es tutor
o no tutor, si en ese afio escolar tenian cargo (equipo directivo,

coordinacién de tramo o ciclo o coordinacién de proyectos o pro-
gramas) o no, y por ultimo, los afios de ejercicio docente, y aten-
diendo a la especialidad de los participantes (Tabla 3), se pudo
observar que los especialistas de Educacién Infantil tuvieron una
puntuacién de 3,59. Esta puntuacion se redujo al 3,35 en los es-
pecialistas de Educacién Primaria.

Tabla 3

Resultados en funcién de la especialidad docente. Elaboracion propia.
Medi

Especialidad Participantes €8 Minima Maéxima

general

Educacién Infantil 13 3.59 3.00 3.92

Educacion Primaria 22 3.35 2.67 3.82

Especialidades de

Pe,da.gogla Tera- . 9 33 267 4

péutica y de Audi-

cién y Lenguaje

Otras especialida-

des (Lengua Ex-

tranjera, Educacion 15 3.36 2.55 3.88

Fisica, Educacion

Musical y Religion)

La puntuacién minima de los especialistas de Educaciéon In-
fantil fue en el item 10 (“el profesorado tiene formacién sobre las
dificultades de aprendizaje”), con un 3, siendo la maxima en los
items 7 (“el profesorado motiva a las familias para que se invo-
lucren en el aprendizaje de sus hijos”), 18 (“el alumnado que lo
necesita tienen su Plan Individualizado de Refuerzo”) y 32 (“se
contemplan medidas de seguridad en infraestructura para todo
el alumnado y en concreto para el alumnado que presenta ne-
cesidades educativas especiales”), con una puntuacién de 3,92.
En esta linea, los especialistas de Educacion Primaria obtuvieron
su minima (2,67) en el item 34 (“se realizan campanas de sensi-
bilizacién con relacion al alumnado con necesidades educativas
especiales y el alumnado perteneciente a grupos culturales mi-
noritarios”), y su maxima en el item 18 (“el alumnado que lo ne-
cesita tiene su Plan Individualizado de Refuerzo”), con un 3,82.

Por otro lado, la puntuacién media de los especialistas de Pe-
dagogia Terapéuticay de Audicién y Lenguaje fue de 3,3. En rela-
cion a la minima presentada se encontro en los items 10 (referido
a la formacién del profesorado en dificultades de Aprendizaje)
y 34 (“se realizan campafias de sensibilizaciéon con relacion al
alumnado con necesidades educativas especiales y el alumnado
perteneciente a grupos culturales minoritarios”) con un 2,67. La
maxima se obtuvo en el item 18 con la méxima puntuacién, un 4.

Si se realiza un analisis descriptivo segun el resto de espe-
cialidades de los centros educativos, las anteriormente mencio-
nadas, se puede indicar que la media general fue de 3,36, siendo
la minima puntuacién un 2,55 (en el item 10, sobre formacién
especifica del profesorado en dificultades de aprendizaje) y la
maxima un 3,88 (en el item 5: “el Proyecto de Centro contempla:
Plan de Accion Tutorial, Plan de Convivencia, Medidas de Aten-
cion a la Diversidad, Principios de no discriminaciéon e inclusion
educativa”).

En referencia a la variable de si los participantes son tutores
o no lo son (Tabla 4) se obtuvieron medias similares, 3,43 y 3,41
respectivamente. Los participantes tutores presentaron la mini-
ma en el item 34 (2,81) y la méxima en el item 18 (3,86). En este
sentido, los no tutores tuvieron una autoevaluaciéon minima en el
item 10 (2,72) y la méxima en el item 5 (3,79).
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Tabla 4
Resultados atendiendo a la variable tutor. Elaboracién propia.

Participantes Media general Minimo Maéximo
Si tutor 29 3,43 2,81 3,86
No tutor 30 3,41 2,72 3,79

En relacién a la variable cargo directivo en el centro escolar
(Tabla 5), los que no tenian ningtin cargo en los centros educati-
vos obtuvieron un 3,36 de media general, presentando su mini-
ma en el item 10 (2,83) y su maxima en el item 18 (3,78). En esta
misma linea, los participantes que tenian algtn cargo dentro de
los centros escolares obtuvieron una media de 3,53, siendo la mi-
nima en el item 10 (2,83), al igual que los participantes sin cargo
y la maxima tuvo una puntuacién de 3,94 en el item 5.

Tabla 5
Resultados atendiendo a la variable cargo directivo. Elaboracion propia.
Participantes Media general =~ Minimo Maéximo
Sin cargo 40 3,36 2,83 3,78
Con cargo 19 3,53 2,83 3,94

Cuando se observa el andlisis de los datos en relacion a los
afios trabajados como docentes (Tabla 6), la media general es 3,43
si han trabajado menos de diez afios, y 3,41 si han trabajado mas
de diez afios. Sin embargo, las puntuaciones minimas y maximas
se encontraron en items diferentes. Si han trabajado menos de 10
afios la minima se encontro en el item 10 con un 2,67 y la maxima
en los items 28 (“existe un plan de acogida: para el alumnado,
el profesorado y las familias”), 32 (“se contemplan medidas de
seguridad en infraestructura para todo el alumnado y en concre-
to para el alumnado que presenta necesidades educativas espe-
ciales”) y 33 (“se llevan a cabo distintos tipos de agrupamientos
de alumnado para favorecer el proceso de ensefianza-aprendiza-
je”), con un 3,83. Por el contrario, la minima en los docentes que
han trabajado mas de 10 afios se encontrd en el item 34 (2,78) y la
maxima en el item 5 (3,85).

Tabla 6

Resultados atendiendo a la variable afios como docente. Elaboracién propia.
Participantes Media general =~ Minima Maéxima

Menos de 12 343 2,67 3,83

10 afos

Mds de 47 341 2,78 3,85

10 afios

* Objetivo 3. Examinar si existen o no diferencias estadisti-
camente significativas en las respuestas dadas por los do-
centes atendiendo a la especialidad que imparten.

Este ultimo objetivo tratd de examinar si existen o no dife-
rencias estadisticamente significativas en las respuestas dadas
por los docentes en funcién de la especialidad que imparten. De
esta manera, inicialmente se realizé la prueba de normalidad de
Kolmogorov-Smirnov (con una confianza del 95% y una signifi-
cancia -alfa- del 5%) para conocer si la variable seguia una distri-
bucién normal o no normal. Al realizarla se pudo comprobar que
seguia una distribucién no normal, por lo que se optd por seguir
la prueba no paramétrica Kruskal Wallis, para comprobar si exis-
tian o no diferencias significativas en las respuestas de los docen-
tes. Unicamente en el item 17, que especificaba si el profesorado

proporciona modalidades alternativas de acceso a la experien-
cia 0 a la comprension a estudiantes que no pueden participar
en actividades especificas present6 diferencias estadisticamente
significativas con una significacion asintotica de 0,008.

Seguidamente se realizd para este item, en concreto el 17 (“el
profesorado proporciona modalidades alternativas de acceso a
la experiencia o a la comprensién a estudiantes que no pueden
participar en actividades especificas”), como prueba post hoc la
prueba U de Mann-Whitney, mostrando en qué especialidades
se encontraban las diferencias significativas (Tabla 7). Se puede
observar que estas diferencias significativas se encontraron en la
Especialidad de Educacion Infantil.

Tabla 7

Resultados de la prueba U de Mann-Whitney en el item 17. Elaboracién propia.
Especialidad  E.Infantil  E. Primaria PTyAL Resto
E. Infantil - - - -
E. Primaria 0,098 - - -
PTyAL 0,026 0,283 - -
Resto 0,040 0,110 0,838 -

4. Discusion

En el presente apartado se presenta la discusién de resulta-
dos, a tenor de los andlisis efectuados, teniendo presente que el
objetivo general de la investigacién fue conocer, a través de la
autoevaluaciéon docente, si se dan indicadores inclusivos en el
contexto escolar. Como en el apartado anterior, se procede a ello
por objetivos.

Haciendo referencia al primero de los objetivos, en las diferen-
tes zonas en las que el claustro de docentes se ha autoevaluado, se
obtiene un 3,36 de media. Esto supone que los valores inclusivos
analizados en los diferentes items se encuentran en los centros
educativos entre bastante y mucho., lo que aporta una vision positi-
va de los docentes acerca de la atencién a la diversidad. Estos da-
tos son compatibles con los obtenidos por Caballero y Escarbajal
(2016) en otra investigacidn, reafirmando la actitud positiva hacia
la diversidad y su atencion en los centros educativos.

Como se ha indicado, en las diferentes zonas, las minimas
se encuentran en los items 34 (ZC y E) y en el item 35 (ZE) y las
maximas en los items 18 (ZC) y 5 (ZE y E). Al hacer referencia a
estos items, se puede observar que las debilidades de los docen-
tes se encuentran en la atencion a la diversidad del alumnado
de grupos culturales minoritarios, pues estos items estan relacio-
nados con las campanas de sensibilizacion de los mismos y las
valoraciones iniciales de competencia curricular en la lengua del
alumnado extranjero. En esta linea, Barranco (2020) afirma que
el 67% del profesorado no estd “nada” preparado para atender la
presencia de alumnado extranjero. Datos que son ratificados por
Escarbajal y Belmonte (2018), quienes concluyen que una de las
barreras para la inclusion se encuentra en la actitud hacia la reali-
zacion de campanas de sensibilizacion en los centros educativos.
Y en la misma linea, son resultados que se corroboran en Cotan
y Cantos (2020) y Muntaner (2014).

Las fortalezas se presentan en dos items: “el Proyecto de Cen-
tro contempla diferentes planes y medidas que favorecen una
mejora de la inclusion educativa” y “se facilita al alumnado que
lo precise de un Plan de Trabajo Individualizado”. En este senti-
do, investigaciones de Gairin ef al. (2013, como se citd en Escarba-
jal et al., 2017), Murillo y Krichesky (2015) y Parrilla et al. (2017),
quienes también indicaron que se debe personalizar la respuesta
educativa a las caracteristicas particulares del alumnado.
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El segundo de los objetivos arrojo resultados muy seme-
jantes a las fortalezas del anterior objetivo. Las maximas pun-
tuaciones, fueron en los items Proyecto de Centro y Plan de
Trabajo Individualizado, respectivamente y las minimas, en su
mayoria, en la formacion en dificultades de aprendizaje.

Los docentes especialistas de Educacion Infantil, Educa-
cién Primaria y Pedagogia Terapéutica y Audiciéon y Lenguaje,
asi como los docentes que son tutores consideran que el Plan
de Trabajo Individualizado es uno de los aspectos clave para
atender a la diversidad y facilitar la adquisicién de los cono-
cimientos impartidos, segun las necesidades particulares del
alumnado. De esta manera, al igual que en el objetivo 1, el resto
de especialistas, los docentes no tutores, los docentes con cargo
o equipo directivo y los docentes con mas de diez afos de ex-
periencia también consideran que el Proyecto de Centro debe
contemplar diferentes principios de no discriminacién e inclu-
sién educativa con el fin de facilitar la construccion de escuelas
eficaces en la atencion a la diversidad desde una perspectiva
inclusiva. Ideas compatibles con Echeita (2017) y Escarbajal y
Belmonte (2018).

Un resultado destacable es que las debilidades detectadas
en los docentes (las distintas especialidades sefialadas, los
no tutores, docentes con o sin cargo, asi como los docentes
con menos de diez afios de experiencia) estan relacionadas
con la escasa formacién sobre las dificultades de aprendizaje,
como punto de partida para la inclusién del alumnado. Asi,
de manera genérica, Menéndez et al. (2020), sefialan que, para
ofrecer una buena educacion en igualdad de oportunidades,
es necesaria una formacion inicial y permanente, tanto en los
valores inclusivos como en las competencias que facilitan im-
partir una docencia de calidad. Ademas, como se ha indicado,
en este grupo de docentes que sefalan la falta de formacién en
dificultades de aprendizaje como una debilidad autoevalua-
da, se encuentran los que tienen una experiencia docente infe-
rior a diez afios. En este sentido, los autores citados también
indican que esa formacion inicial y permanente debe aportar
las habilidades clave para ir perfeccionando la atencién a la
diversidad desde un modelo inclusivo gracias a la experiencia
de la practica docente.

Por ultimo, al examinar si existen o no diferencias estadisti-
camente significativas en las respuestas dadas por los docentes
atendiendo a la especialidad que imparten, se puede concretar
que, Unicamente en el item que refleja si el profesorado pro-
porciona modalidades alternativas de acceso a la experiencia
o a la comprension al alumnado que no pueden participar en
actividades especificas, existian diferencias significativas en
favor de la especialidad de Educacién Infantil. Esto se puede
atribuir a que en esta etapa la variedad de tareas que se llevan a
cabo son muy dispares, intentando dar respuesta al desarrollo
madurativo del alumnado. Estos datos se compadecen con las
investigaciones realizada por Kurniawati ef al. (2017) y Cotan y
Cantos (2020) sobre la necesidad de formacién docente especi-
fica en relacién a la atencién a la diversidad del alumnado, con
el fin de mejorar la calidad del proceso de aprendizaje.

5. Conclusiones

Siguiendo la misma secuencia que los apartados anteriores,
una vez analizados y discutidos los resultados obtenidos, se pre-
sentan las conclusiones del estudio en funcién de los objetivos
planteados.

En referencia al objetivo primero, con el que se pretendia
identificar la relacion existente entre la atencion a la diversidad y
el contexto escolar desde una perspectiva inclusiva, se afirma la

percepcién positiva de los docentes sobre la inclusion en sus cen-
tros educativos. Solo en la ZE baja un poco esa percepcion, pero
no de manera tan relevante como para negar la afirmacion ante-
rior. Los valores inclusivos estan presentes en los centros estu-
diados, con elecciones que se acercan a la maxima puntuacion de
la escala aplicada. No obstante, se detectan algunas debilidades
en cuanto a las practicas de atencién a la diversidad de grupos de
alumnado pertenecientes a minorias culturales, aunque los do-
centes valoran muy positivamente que la inclusion esté presente
tanto en el Plan de Centro como en los planes individualizados
programados para el alumnado. Esta posible contradicciéon pue-
de deberse a la falta de preparacion de los docentes, en general,
para poner en practica los valores inclusivos, a pesar del conven-
cimiento de su utilidad y necesidad.

Con el segundo objetivo se escrutaba la percepcion del pro-
fesorado atendiendo a diversas variables como tipo de especia-
lidad, cargo directivo y afios de docencia. Se comprobd que los
docentes especialistas en Educacién Infantil obtuvieron las maxi-
mas puntuaciones. En el caso de las tutorias, ser o no tutor no
incidia significativamente en el resultado, aunque serlo supera
ligeramente el no serlo. Lo mismo ocurre con los cargos direc-
tivos: los que lo ostentan presentan mejores resultados que lo
que no ocupan ningun cargo. Y, en relacion a los afos de expe-
riencia docente, los docentes con menos afios de carrera docen-
te tienen mejores percepciones sobre la inclusién, aunque no es
una diferencia muy significativa. Al valorar este objetivo aflord
la necesidad de formacién de los docentes en la atencion practica
al alumnado con dificultades de aprendizaje, elemento funda-
mental para la inclusién educativa. Aqui es destacable que los
docentes con menos de diez afios de experiencia tienen mayores
dificultades.

Finalmente, con el objetivo tercero se queria conocer si exis-
ten, o no, diferencias estadisticamente significativas en las res-
puestas dadas por los docentes, atendiendo a su especialidad.
La tnica diferencia significativa estaba presente a favor del
profesorado de Educacién Infantil, mas habituado, por el tipo
de alumnado con los que trabaja, a dar variadas alternativas de
aprendizaje.

Por otro lado, destacar que uno de los elementos mejor valo-
rados por los docentes fue el Plan de Trabajo Individualizado del
alumnado. Este es considerado como el cuarto nivel de concre-
cidén, por tanto, el mds cercano al alumnado. A través del mismo
se deben indicar todos aquellos aspectos necesarios a conocer
por los docentes para adaptar el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje al alumnado, por lo que se hace necesaria una coordinaciéon
estrecha entre todos los profesionales que participan en el proce-
so educativo, propiciando los cambios necesarios para adaptarse
a la evolucion del alumnado.

Como limitaciones cabe destacar, principalmente, las de ca-
racter econémico dado que el presente estudio no estaba auspi-
ciado por ningtin proyecto de investigacion y, en consecuencia,
no se contaba con financiacién. Otras limitaciones estaban rela-
cionadas con las dificultades de accesibilidad de los participan-
tes, por sus caracteristicas especificas, y la reducida disponibili-
dad horaria en los centros de trabajo. No obstante, el gran interés
de los participantes permiti6 desarrollar el trabajo de campo con-
forme al propdsito del estudio.

En definitiva, de los resultados obtenidos, se concluye que
en los centros educativos analizados se llevan a cabo précti-
cas inclusivas, aunque, al mismo tiempo, se contrasta la im-
perativa necesidad de actualizaciéon de los docentes en esas
practicas, sobre todo para trabajar con alumnado de minorias
culturales.
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