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Resumen

El trabajo presentado es una propuesta de proceso de cambio hacia un modelo de
escuela inclusiva de un centro de educacion secundaria de Catalunya. El documento
consta de tres partes principales: en primer lugar, el lector podréa encontrar las razones
que han motivado la realizacion del mismo junto con su objetivo principal: proponer
una propuesta de mejora para la atencion a la diversidad en el marco de la escuela
inclusiva en la etapa formativa de la ESO; para alcanzarlo, se ha desarrollado el modelo
de Kotter (1996) adaptado a las instituciones educativas, haciendo especial énfasis en el
cambio de modelo de organizacion social del alumnado y se ha realizado el cuestionario
adaptado a profesores del Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2002). En segundo
lugar, se podra consultar el marco teérico, que desarrolla el concepto de inclusion,
analiza la legislacion vigente en cuanto a la inclusién y la atenciéon a la diversidad,
profundiza en algunas de las estrategias organizativas y didacticas para la atencion a la
diversidad en la escuela inclusiva y concluye en cual es el papel del profesorado en un
modelo de escuela inclusiva; finalmente, se despliega ampliamente la propuesta del
presente trabajo, ademés de presentar los resultados obtenidos y plantear las
conclusiones. En este sentido, se puede afirmar que el resultado més destacable es que
se trata de un centro educativo con mucho margen de mejora y que cuenta con los
recursos necesarios para que la propuesta planteada se desarrolle con éxito (motivacion
hacia el cambio, profesionalidad, etc.). Finalmente, la conclusion final a la que se ha
llegado es que este proceso de cambio hacia un modelo de escuela inclusiva es
necesario para atender a las nuevas demandas que, tanto a nivel local como global, se

estan generando.
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Abstract

The present paper is a proposal of process of change towards a model of inclusive
school in a secondary education school of Catalonia. The paper has three differenciated
parts. Firstly, the reader will find the reasons that have motivated the realization of this
paper and its main objective: make a proposal of improvement for the attention to
diversity in the framework of the inclusive school in the formative stage of ESO. In
order to achieve this, the Kotter model (1996), which is adapted to the educational
institutions, has been developed with an emphasis on changing the model of social
organization of students and the questionnaire adapted to teachers of the Index for
Inclusion (Booth & Ainscow, 2002). Secondly, the theoretical framework, which
develops the concept of inclusion, analyzes the current legislation regarding the
inclusion and the attettion to diversity. It delves into some of the organizational and
educational strategies for attention to diversity in the inclusive school and it concludes
questioning the role of teachers in a model of inclusive school. Finally, the proposal of
this paper is widely deployed, beside presenting the obtained results and drawing the
conclusions. In this sense, it can be said that the most notable result is that it is an
educational centre with a higher possibility for improvement, and it has the necessary
resources in order to develop successfully the given proposal (motivation towards
change, professionalism, etc.). Finally, the main conclusion that has been reached is
that this process of change towards a model of inclusive school is necessary to meet the

new demands which, both locally and globally, are being created.

Keywords: inclusion, inclusive school, special educational needs, educational

change, educational improvement.
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1. Justificacion, planteamiento del problema y

objetivos

1.1. Justificacion

El pasado mes de septiembre de 2016 empecé por primera vez a trabajar como
orientadora educativa en un centro de secundaria. Al mismo tiempo, inicié también los
estudios de master en formaciéon del profesorado que me ofrecian los conocimientos y
la acreditaci6n necesaria para ejercer dicho trabajo. El hecho de empezar en la escuela
al mismo tiempo que realizaba mis estudios hizo que me enfrentara a mi trabajo de
forma mas critica, analizando las practicas que observaba en el centro a través de los

contenidos que iba aprendiendo en las asignaturas del master.

Asi, me fijé en la organizacion del departamento de orientacion educativa, la vision que
la orientadora tenia sobre su misi6n y funcion en el centro, las estrategias que de forma
colectiva y/o individual usaban los docentes para atender la diversidad y, en general,
las representaciones, concepciones y pensamientos que tenian los agentes educativos
del centro en relacion a la diversidad del alumnado y la funcién docente y de la

institucion educativa.

En este contexto, nos dimos cuenta que muchas de las estrategias que se aplicaban para
atender a la diversidad del alumnado no conjugaban con los principios de la inclusién
educativa. Después de indagar informalmente sobre estas cuestiones, descubrimos que
las deficiencias que la escuela presentaba de cara a los procesos vinculados con la
atencion a la diversidad no estaban tnicamente relacionadas con la practica concreta
de los docentes a pie de aula, sino que eran el resultado, sobretodo, de una determinada
cultura, organizaciéon y gestiéon de la institucion; por ejemplo, el hecho de que los
grupos clase se organizaran en funcion de los ritmos de aprendizaje de los alumnos y su
trayectoria académica para asi conseguir grupos mas homogéneos o el hecho de que la
tutoria de los alumnos con necesidades educativas de apoyo especifico no
correspondiera al tutor del grupo clase, si no que fueran responsabilidad de la

orientadora educativa.

Por ello, el motivo principal que nos ha llevado a escoger esta tematica esté relacionado
con implicaciones practicas, puesto que trabajo en un centro de educacion secundaria
donde he podido detectar practicas no inclusivas que tienen un impacto directo en el
desarrollo y en el proceso de ensenanza y aprendizaje del alumnado. Por lo tanto,

realizar una propuesta de intervencion de estas caracteristicas es relevante en el sentido
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de que puede favorecer un cambio positivo sobre la respuesta educativa que el centro

ofrece en cuanto a la atencion a la diversidad.

En segundo lugar, la propuesta que aqui se presenta constituye también un valor de
oportunidad, ya que en la zona donde se ubica la escuela (tanto a nivel de la comunidad
autébnoma como a nivel local), estamos viviendo un periodo de reflexiéon y cambio en
torno a todas las cuestiones relacionadas con la educaciéon reglada (se han creado
movimientos de renovacion pedagogica en la comunidad auténoma?, estan apareciendo
en la ciudad nuevas escuelas e institutos con proyectos educativos innovadoresz, etc.).
En este sentido, es un momento favorable para incidir sobre este tipo de cuestiones y
proporcionar a la escuela los mecanismos necesarios para situar su respuesta educativa
en el marco de la escuela inclusiva, puesto que tanto el claustro como el equipo
directivo han empezado a detectar la necesidad de cambiar el tipo de estrategias que el

centro ofrece para atender la diversidad.

Ademas, este trabajo tiene también interés para la comunidad cientifica en tanto que
representa un ejemplo de escuela que quiere transitar desde los modelos mas clasicos

(e incluso segregadores) de la ensefianza hacia el paradigma de escuela inclusiva.

Finalmente, cabe destacar el hecho de que el estudio que aqui se presenta es factible, y
la propuesta que se deriva de él, aplicable. Por un lado, porque el hecho de estar
trabajando en esta escuela y realizar aqui las practicas me permite tener acceso directo
a todas las fuentes y personas necesarias para obtener la informacién que preciso. Del
otro, puesto que la propuesta que se presenta implica mayormente un cambio en la

cultura del centro, no precisa de espacios, ni de recursos materiales, tecnologicos o

1 Un ejemplo es el Proyecto Escola Nova 21, un programa de innovacién educativa y renovaciéon
pedagodgica que tiene por objetivo actualizar el sistema educativo en Catalunya. Como se puede
leer en la edicion digital de la revista mataronense Capgros, algunos centros educativos de
Mataroé se han unido a esta propuesta educativa. En el enlace siguiente, recuperado el 12 de abril
de 2017, se puede obtener mas informacién:

http://www.capgros.com/mataro/educacio/quatre-escoles-i-un-institut-de-mataro-se-sumen-
al-projecte-escola-nova-21_705906_102.html

2 Prueba de ello puede corroborarse en las paginas que la revista Capgros dedico en su niimero
1448, en las que se detallan como los centros que apuestan por esta renovacion pedagogica se
estan organizando, como conciben esta nueva manera de aprender y cuales son los retos que les
depara este nuevo escenario. Recuperado el 12 de abril de 2017, el siguiente enlace ofrece mas
informacion:

http://www.capgros.com/mataro/educacio/una-nova-manera-d-aprendre_708793_102.html
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humanos que no se encuentren ya en el centro, ni tampoco la necesidad de invertir

econbémicamente.

1.2. Planteamiento del problema

Como se ha apuntado en el apartado anterior, el problema principal que se ha
detectado esta relacionado con las estrategias para la atencion a la diversidad que
ofrece un centro de educaciéon secundaria en relacion a los principios y postulados de la
escuela inclusiva. En concreto, se han detectado practicas excluyentes, reflejadas
principalmente en la segregacion de los grupos clase de los alumnos de la ESO, que se
distribuyen de forma homogénea en funcién de unos supuestos niveles y ritmos de
aprendizaje. Estas practicas parece que no respetan los principios de equidad e
inclusion educativa que exige tanto la legislacion vigente como la comunidad educativa
internacional, y que se han demostrado como positivos para la mejora del aprendizaje

de todos los alumnos.

En este contexto, algunas de las preguntas que se intentaran abordar a lo largo del

presente trabajo son las siguientes:

¢Qué perspectiva tiene el profesorado acerca de la diversidad de alumnos en el aula?
¢Como entiende el claustro la diferencia entre los alumnos, como un problema o como
una oportunidad? ¢La atencion a la diversidad en la escuela se encuentra planificada?
¢Las programaciones didacticas tienen en cuenta medidas de atencion a la diversidad?
¢Qué recursos para la atencion a la diversidad ofrece la escuela? ¢Estas medidas son
congruentes con la legislacion vigente y con las corrientes pedagogicas actuales? Son
aceptadas como positivas por el claustro? Y el alumnado, écomo vive esta situacion?
¢Se siente suficientemente atendido? ¢Qué papel juega el departamento de orientacion
en el desarrollo de una cultura de centro que defienda la inclusion como principio
pedagogico? ¢A lo largo del curso aparecen situaciones problemaéticas relacionadas con
la diversidad del alumnado y su atencidon? ¢Los profesores se sienten suficientemente
preparados para afrontar con éxito su tarea en el contexto de una escuela inclusiva? ¢La
documentacion de centro hace referencia a aspectos relacionadas con la inclusién
educativa y la atencion a la diversidad? ¢En qué sentido? ¢Existe un Plan de Atencién a

la Diversidad? Esta actualizado? ¢Los profesores lo conocen y hacen uso de é1?
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1.3. Objetivos

1.3.1. Objetivo general

El objetivo principal del presente trabajo es proponer una propuesta de mejora para la
atencion a la diversidad en el marco de la escuela inclusiva en la etapa formativa de la
ESO. Concretamente, se pretende modificar la distribucion de los alumnos en el primer
curso de la ESO de un centro de caracter privado concertado de secundaria, de modo
que esta nueva organizacion contribuya a mejorar la respuesta y la calidad educativa a

la vez que se fomentan los principios de la escuela inclusiva.

1.3.2. Objetivos especificos

Para alcanzar el objetivo anterior, se presentan los siguientes cuatro objetivos

especificos:

v Iniciar un anélisis del estado actual de la inclusion en el centro escolar (cultura,
politica y practicas inclusivas/excluyentes).

v" Identificar qué aspectos de la escuela dificultan o amenazan la inclusion de todo
el alumnado.

v' Valorar qué factores del centro educativo representan una oportunidad o
fortaleza a aprovechar.

v Plantear las fases que se deberian seguir para avanzar hacia un modelo
educativo maés inclusivo, incidiendo principalmente sobre el modelo de

agrupacion de los grupos-clase.
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2. Marco tedrico

2.1. Introduccion

En las lineas que prosiguen se van a desarrollar los conceptos clave en relacion a la

propuesta de intervencion que se propone en este trabajo.

En primer lugar, se va a desarrollar el concepto de inclusion escolar y, seguidamente, se
va a realizar un breve recorrido historico que permita situar al lector en qué momento
nos encontramos respecto a esta cuestion. En este primer apartado también se va a
exponer la teoria interaccionista de las diferencias individuales como un planteamiento
psicopedagogico apropiado sobre el cual fundamentar la perspectiva inclusiva de la
educacion, y se explica de forma resumida una herramienta basica para la promociéon

de la escuela inclusiva: el Indice para la inclusién (Booth y Ainscow, 2000a, 2002b).

En el siguiente apartado se analizan los aspectos relativos a la atencion a la diversidad y
la inclusion educativa que exige la normativa vigente y sus implicaciones practicas, para

asi determinar qué requisitos debe cumplir un centro educativo.

Finalmente, se indaga sobre las estrategias que favorecen una atencioén a la diversidad
ajustada al prototipo de escuela inclusiva, incidiendo en el papel del orientador
educativo y analizando las estrategias organizativas y didacticas que pueden ayudar a
fomentar una respuesta educativa inclusiva y de calidad, asi como las competencias

docentes necesarias para alcanzar este objetivo.

2.2, El concepto de inclusion escolar

2.2.1. Acerca del concepto de inclusion: acotaciéon del término y normativa

internacional

Como indican Echeita y Ainscow (2011), no existe en la actualidad una definicion
cerrada y explicitamente compartida por toda la comunidad educativa acerca del
concepto de inclusion, por lo que se puede considerar un término confuso. No obstante,
para poder realizar una propuesta de intervencién que se enmarque dentro de este
tema es pertinente seleccionar algunos puntos clave que permitan establecer un
horizonte mas o menos delimitado sobre lo que se entendera por inclusién a partir de

ahora.

Asi pues, indagaremos en el concepto de inclusion a través de las definiciones que han

ofrecido algunos autores de referencia en este ambito, asi como las directrices
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internacionales indicadas por la UNESCO y, finalmente, se expondra la postura que

aqui se ha seleccionado.

Como apuntan Ainscow, Booth y Dyson (2006, citado en Echeita, 2011), la inclusiéon

educativa es

«un proceso sistémico de mejora e innovacién educativa para promover la presencia, el
rendimiento y la participaciéon de todo el alumnado en la vida escolar de los centros
donde son escolarizados, con particular atencién a aquellos alumnos o alumnas més
vulnerables a la exclusién, el fracaso escolar o la marginacién, detectando y eliminando,

para ello, las barreras que limiten dicho proceso» (Echeita, 2011, p.19).

Echeita (2011) también comparte la opinion de que la educacion inclusiva no atafie a un
grupo de estudiantes en particular, sino a todos ellos, y coincide en el hecho de que
incluso dentro de una perspectiva inclusiva nuestra mirada debe orientarse,
preferentemente, a los alumnos mas necesitados, pues afirma que «son aquellos
estudiantes mas vulnerables a los procesos de discriminacion, exclusién, marginacion o
fracaso escolar los que deben concitar nuestra atencién, y no solo por razones de
“justicia”, sino también como palanca para la innovaciéon y la mejora». Asi pues, la
inclusion educativa reclama la necesidad de atender a todos y cada uno de los alumnos,
fijando una mirada mas atenta hacia los alumnos que presentan una mayor fragilidad,

por cualquiera que sea su causa.
Una perspectiva interesante es la que ofrece Stainback (2001), pues en su opinion:

«una escuela ideal es un sitio donde los alumnos, los maestros y los demés miembros de
la comunidad quieren ir. Para todos los concernidos, cada dia es una aventura
productiva, nada amenazadora y feliz de aprendizaje. Es un sitio a donde los adultos y
los alumnos van para trabajar juntos, para aprender, para ayudarse mutuamente, y para

gozar de la experiencia» (Stainback, 2001, p.26).
y afiade que, segtin su ideal,

«la escuela seria un sitio donde todos los miembros, tanto los alumnos como los adultos,
se sintieran acogidos y miembros de pleno derecho. No habria condiciones ni politicas
excluyentes para determinados miembros de la poblaciéon escolar. Tampoco seria un sitio
en que el estatus de ciertos alumnos o adultos, por el hecho de que aprenden de una
manera diferente o porque tienen otras caracteristicas, se situarian automaticamente por

encima o por debajo del estatus de los otros» (Stainback, 2001, p.27).

Bajo estas premisas, la escuela debe ser, sobretodo, un lugar seguro, donde todos sus
componentes se sientan aceptados, atendidos y protegidos por los demés, y no existan
distinciones ni se creen etiquetas ni grupos que discriminen, excluyan, marginen o

dafien a un conjunto determinado alumnos.
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Autores como Pujolas y Lago (2006) también han desarrollado el término inclusiéon en
contraposiciéon al concepto de exclusion o segregacion, y han definido la escuela

inclusiva como aquella escuela en la cual:

«pueden aprender juntos alumnos diferentes, [...] que no excluye a nadie, porque no hay
diferentes categorias de estudiantes, solo hay una sola categoria de alumnos, sin ningin
tipo de adjetivos, que —evidentemente— son diferentes. En la escuela inclusiva s6lo hay
alumnos, a secas, sin adjetivos; no hay alumnos corrientes y alumnos especiales, sino
simplemente alumnos, cada uno con sus propias caracteristicas y necesidades. La
diversidad es un hecho natural, es la normalidad: lo mas normal del mundo es que

seamos diferentes (afortunadamente)» (Pujolas y Lago, 2006, p. 7).
Por lo tanto, incluir significa:

v' que todos los alumnos son diferentes y por lo tanto presentan necesidades
educativas diferentes, por lo que atender a la diversidad no esta relacionado con
un grupo de alumnos en particular sino con todos los alumnos del centro,

v' apreciar la diversidad humana como un valor, y

v/ minimizar la categorizacion del alumnado (si todos son diferentes, no hay

necesidad de poner ninguna etiqueta especifica a ningin estudiante).

Por ello, el modelo inclusivo se basa en la consideraciéon de que la diferencia es un valor
(positivo), y no un problema que haya que remediar, por lo que su enfoque es
eminentemente preventivo; es decir, se centra en construir una escuela en la que todo
alumno se sienta lo suficientemente seguro y acompanado para desarrollar sus
habilidades y aprender aquellas competencias basicas que le permitan crecer como un

individuo feliz y ejercer una ciudadania competente.

Hay que tener en cuenta que, tal y como sustenta Giné (2005), la inclusiéon no se puede
reducir a una mera cuestion tecnologica ni metodologica, sino que constituye,
fundamentalmente, una cuestion filosofica, ya que no supone un simple cambio en la
manera de llevar a cabo la funcion docente o en las estrategias que ingeniamos para
satisfacer este objetivo, sino que implica una modificacién en la cosmovisiéon de la
comunidad educativa para que este paradigma sea plenamente realizable. Es decir, es
necesario entender de una determinada manera la funcién de la escuela en la sociedad
y el papel que debe tener cada uno de nosotros en la construccién de este mundo, asi
como modificar la percepciéon que tenemos del mundo y de la realidad y cémo

queremos que sea esta sociedad y este mundo que habitamos.

De hecho, el término inclusion educativa estd estrechamente relacionado con la

democracia, puesto que reclama que todas las voces deben ser escuchadas y toda
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persona tiene el derecho de recibir una educacion de calidad, al margen de sus

capacidades biologicas o de su contexto sociocultural.

Autores como Booth y Ainscow (2002) también han insistido en el hecho de que la
inclusion educativa no se agota con la introduccion de cambios practicos o
metodologicos, sino que es el resultado de la interaccion entre la cultura, la politica y
las practicas del centro escolar. Es por ello que si se pretende atender a la diversidad
desde una perspectiva inclusiva, sera necesario atender a estas tres dimensiones de
forma conjunta y coherente, pues es imposible cambiar ciertas practicas cuando existe

una politica que no lo facilita o una cultura resistente a este cambio.

Todos los puntos de vista expuestos hasta el momento encajan con los postulados de la
UNESCO, organizacion que defiende también los principios inclusivos en tanto que

lucha contra la exclusion, tal como podemos constatar con la siguiente afirmacion:

«La educacion inclusiva y de calidad se basa en el derecho de todos los alumnos a recibir
una educacion de calidad que satisfaga sus necesidades basicas de aprendizaje y

enriquezca sus vidas.

Al prestar especial atencién a los grupos marginados y vulnerables, la educacion

integradora y de calidad procura desarrollar todo el potencial de cada persona.

Su objetivo final es terminar con todas las modalidades de discriminacion y fomentar la
cohesion» (UNESCO, 2017).

La UNESCO también pone énfasis en el hecho de que todos los alumnos tienen el
derecho (fundamental) de recibir una educacion de calidad, y esto pasa por atender
correctamente sus necesidades y suprimir todas aquellas practicas que puedan derivar
en acciones discriminatorias o excluyentes. A la vez, relaciona también este paradigma

educativo con la construcciéon de una sociedad mas justa y equitativa. (UNESCO, 2015).

Como fundamentacion pedagogica del paradigma de la inclusion educativa,
encontramos la concepcion interaccionista de las diferencias individuales, que se

enmarca, a su vez, dentro del constructivismo pedagogico.

Esta concepcion, ya introducida en el Index for Inclusion (Booth y Aisncow, 2002),
defiende y se basa en la idea de escuela inclusiva e introduce algunos cambios en
relacion a ciertos términos y concepciones basicas entorno a los conceptos de atencion
a la diversidad, necesidades educativas especiales, las diferencias individuales, la
organizacion del aula y el tipo de practicas y actividades fundamentales dentro del
contexto de la escuela inclusiva, entre otros. Este cambio de paradigma introduce el
concepto de barreras para el aprendizaje y a la participaciéon en substitucion del

término necesidades educativas especiales con la finalidad de subrayar el hecho de que
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las dificultades de aprendizaje «no se consideran producidas por las deficiencias o
problematicas personales de los alumnos, sino [que son el] resultado de la interaccion
entre actitudes, acciones, culturas, politicas y practicas institucionales discriminatorias,

y condiciones personales de los alumnos» (Onrubia, 2009, p.21).

A diferencia, pues, de otras concepciones, como por ejemplo la concepcion estatica, que
considera que las diferencias y las dificultades de aprendizaje son fruto,
exclusivamente, de las caracteristicas intrinsecas de las personas, o la concepcion
ambientalista, que afirma que estas diferencias se explican tan solo por el efecto del
contexto y del entorno sobre el individuo —es decir, por factores externos—, la
concepcion interaccionista da un paso mas alld y supera las dos concepciones
anteriores a través de una explicacion mas compleja del fendémeno del aprendizaje,
pues se basa en la afirmacién que la aparicion de las diferencias individuales y de las
dificultades de aprendizaje son el resultado de la interaccion entre diferentes tipos de
factores: los biologicos, la experiencia individual de la persona, y el contexto
sociocultural. Este analisis mas complejo del hecho del aprendizaje implica, como
punto mas positivo, la posibilidad de modificar en cierto grado las caracteristicas
individuales de cada alumno, en el sentido que es posible idear una adaptacion de la
relacion de los factores que determinan estas caracteristicas con la finalidad de reducir
las barreras para el aprendizaje y la participacién. Por ello, también, la concepcion
interaccionista presenta la ventaja de permitir trabajar desde una perspectiva
preventiva y no tan solo a través de la intervencion puntual, que sblo persigue poner

remedio a los problemas.

En este contexto, la adaptacion aparece como un elemento clave de la ayuda docente, y
consiste, principalmente, en afadir soportes y abrir las programaciones y las
actividades para que todo alumno, tenga las caracteristicas que tenga, pueda acercarse,
seguir y aprovechar las actividades y los contenidos que el docente propone en el aula,
tanto por lo que respecta a la planificacion del proceso de ensenanza-aprendizaje (es
decir, a la hora de disefar las programaciones, la organizaciéon del aula, las unidades
didacticas y sus actividades, etc.) como en el momento mismo de la ejecucion del
proceso. Cabe notar que, en este sentido, adaptar no significa rebajar el nivel o el ritmo
de aprendizaje o los contenidos curriculares, sino todo lo contrario: implica sumar
esfuerzos, recursos, oportunidades y formas de presentar y llevar a cabo las actividades
que permitan conseguir a todos los alumnos los objetivos y las finalidades basicas que
el profesor plantea para cada asignatura y para cada curso. En conclusion, se trata de
asegurar que todos tienen los soportes que necesitan para poder amplificar sus
capacidades naturales y conseguir los objetivos que se esperan a su nivel o etapa

escolar.
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Para finalizar, y teniendo en cuenta todo lo expuesto anteriormente, a partir de ahora

entenderemos que los ejes principales de la inclusiéon educativa son los siguientes:

v' Implica un proceso permanente de mejora, que no se agota con introducir
ciertos cambios de forma estatica y puntual; es decir, las escuelas inclusivas se
muestran siempre abiertas a la innovacion y a la mejora escolar con la finalidad
de ofrecer una educacion que garantice un aprendizaje de calidad para todos y
cada uno de sus alumnos.

v' Se basa en la consideracion que la diversidad y la diferencia representan un
valor positivo, y no un problema que hay que eliminar, porque enriquecen el
contexto educativo y ofrecen mas y nuevas posibilidades de aprendizaje.

v' Tiene un fundamento democratico, pues busca la participacion y el éxito
educativo de todos los alumnos, dentro de un sistema equitativo y justo, con la
finalidad de crear un mundo en base a estos principios.

v Precisa no solamente de un cambio en las practicas, sino también, y sobretodo,
en la politica y la cultura del centro, asi como en la manera de entender la
educacion y el mundo.

v' Parte de una mirada sistémica y focaliza su accion en la prevencion, pues
entiende que los problemas de aprendizaje no se explican solamente por
carencias individuales, y que, por lo tanto, con las medidas y las adaptaciones al
contexto necesarias es posible evitar las barreras al aprendizaje y a la

participacion de aquellos alumnos més vulnerables.

2.2.2, Breve recorrido historico: de la segregacion a la inclusion

Aunque pueda parecer que el concepto de inclusion est4 actualmente sobre la mesa de
cualquier persona relacionada con la educacion, los sucesivos cambios de paradigma y
de normativa sobre esta cuestion en las dltimas décadas han acarreado multitud de
puntos de vista a la hora de afrontar el reto de atender a la diversidad, no todos
centrados en el marco de la escuela inclusiva. Y es que debemos tener en cuenta que el
concepto de inclusion es relativamente reciente y muchos maestros y profesores que
actualmente ejercen la docencia en nuestro pais no conocen o no congregan con los

postulados de este paradigma educativo.

Si iniciamos un breve recorrido histérico que nos sitie en qué momento nos
encontramos acerca de la inclusiéon educativa, podriamos decir que en un principio la
educacion era eminentemente segregadora o excluyente: sdlo una pequefia parte de la
poblacion tenia el derecho o el privilegio de poder acceder a una educacion de calidad,
especialmente mas all4 de la educacién basica. Muchas de nuestras abuelas no gozaron

de la oportunidad de desarrollar una carrera académica, de igual modo que durante
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muchos afios la poblacion afroamericana vio vetado su acceso a ciertos estudios y
escuelas o facultades universitarias. También las clases obreras, campesinos u otros
colectivos socioecon6micamente desfavorecidos o culturalmente marginados no
tuvieron la posibilidad de adquirir ciertos estudios. Y lo mismo sucedia con las
personas con discapacidad, las cuales eran recluidas en instituciones segregadoras o,

incluso, escondidas o sacrificadas.

A finales del siglo XIX y, sobretodo, a lo largo del siglo XX, gran parte de estos
colectivos se fueron integrando en el modelo ordinario de ensefianza, aunque ain con
matices segregadoras. Un ejemplo es la introduccion de la mujer en la escuela, que si
bien se le brindaba en ese momento la oportunidad de escolarizarse, no lo podia hacer

en los mismos centros y bajo las mismas condiciones que los varones.

El camino hacia la democratizacion de la ensefianza empieza a avanzar mas
rapidamente a finales del siglo XX. Es en ese momento cuando, antes del concepto de
inclusion, aparece en Espana el concepto de integracion, que deriva del principio de
normalizacion, introducido el afio 1978 por el Ministerio de Educacion y Ciencia dentro
del Plan Nacional de Educacion Especial. Este principio habia aparecido en los anos
sesenta en los paises nordicos «como el derecho a que [las personas con retraso mental]
desarrollaran un tipo de vida tan normal como fuera posible y con los medios mas
normales a su alcance» (Lopez-Torrijo, 2009, p. 2). No obstante, esta concepcién de la
atencion a la diversidad atn se centra en el alumno como problema, por lo que bajo
este paradigma la respuesta educativa tiene un caracter mas bien clinico, con el objetivo
de “reparar” o “compensar” las carencias del alumnado con necesidades educativas (de
hecho, ni tan s6lo se acufia atin la expresién de alumnado con necesidades educativas,
sino que se usan otros términos con connotaciones mas peyorativas, como por ejemplo

discapacitado o minusvdalido).

En este camino, en 1982 emerge la Ley de Integracion Social de Minusvalidos (LISMI),
que por primera vez en Espafa contempla la exigencia de que los alumnos con
minusvalia se integren en el sistema ordinario de educacion, introduciendo la

educacion especial en las escuelas ordinarias.

No es hasta el afio 1985 cuando se publica la Ley Organica 8/1985, de 3 de julio,
reguladora del Derecho a la Educacién, cuando se reconoce el derecho de todos los
espafioles y extranjeros residentes en Espafia a la escolarizacion, sin que este derecho
se vea limitado por razones sociales, econémicas o de residencia. Al mismo tiempo, se
publica el Real Decreto 2298/1983, de 28 de julio, que establece un sistema de becas y
otras ayudas para favorecer la igualdad de oportunidades, especialmente en aquellos

colectivos desfavorecidos o marginados. Aunque si bien podemos considerar que estas
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leyes iban superando los modelos excluyentes de la ensefianza, suponen atin medidas
principalmente compensatorias y, por lo tanto, reparadoras, que ponen el énfasis
sobretodo en la diferencia y en el alumnado desfavorecido o con necesidades como un

problema que requiere una intervencion particular.

En 1990, y con la aparicion de la Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE),
se introduce por primera vez en la legislacion educativa espanola el concepto de
Necesidades Educativas Especiales (N.E.E.). En ella se anuncia que «El sistema
educativo dispondra de los recursos necesarios para que los alumnos con necesidades
educativas especiales, temporales o permanentes, puedan alcanzar dentro del mismo
sistema los objetivos establecidos con caracter general para todos los alumnos»
(LOGSE, 1990, art. 36.1). Asi pues, y bajo los principios de normalizacién e integracion
escolar, los estudiantes antes considerados discapacitados se integran en el sistema

ordinario de ensefianza.

Ademas, esta misma ley contempla la necesidad de evaluar individual e inicialmente a
los alumnos con necesidades educativas y determinar unos objetivos especificos para
que puedan lograr el éxito educativo. Posteriormente, en 1995, a través de la Ley
Orgéanica de la Participacion, la Evaluaciéon y el Gobierno de los Centros Docentes
(LOPEG), se especifica la distincion, dentro de la poblacion de alumnos con
necesidades educativas especiales, aquella de educacion compensatoria de aquella de

educacion especial. Esta misma ley indica que:

«Es necesario garantizar también la escolarizacion de los alumnos con necesidades
educativas especiales en los centros docentes sostenidos con fondos publicos. Para
ello, los centros de una misma zona deberan escolarizar a estos alumnos en igual
proporciéon, de acuerdo con los limites y recursos que las Administraciones

educativas determinen» (LOPEG, 1995, p.33652).

Como apunta la Universidad Internacional de Valencia (2014), en el afio 1994 se
celebr6 en Salamanca la historica conferencia organizada por el gobierno espafiol en
colaboraciéon con la UNESCO, en la que participaron un total de 92 gobiernos
representados por 300 personalidades del ambito educativo: especialistas, altos
funcionarios de educacion, administradores, etc. En dicha reuniéon se firmaron los
principios, valores, lineas politicas y principales practicas en relacion a la educacion de

las personas con necesidades educativas especiales.

Fue, ademas, un acto esencial de cara a la reafirmacion del derecho de todas las
personas a la educacién desde su perspectiva mas integradora e inclusiva, dejando

totalmente de lado aquellas estructuras educativas fundamentadas en la segregacion y
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la distribucion del estudiantado en funcion de, por ejemplo, sus supuestas capacidades

intelectuales.

Un afio mas tarde, en 1995, se publica en Espafia el Real Decreto 696/1995 de
Ordenacion de la Educacion Especial de los Alumnos con Necesidades Educativas
Especiales. Este decreto insiste en la organizacion de la atencion educativa y la
ordenacion y la planificacion de los recursos para mejorar la respuesta a los alumnos
con necesidades educativas dentro de los centros ordinarios, pero atn se basa en una
concepcion problematica de la diferencia y mantiene el énfasis en la tipificacion de los
alumnos que presentan necesidades educativas especiales, pues en él podemos leer

que:

«No todas las necesidades educativas especiales son de la misma naturaleza [...] [y
que] su origen puede atribuirse a diversas causas relacionadas, fundamentalmente,
con el contexto social o cultural, con la historia educativa y escolar de los alumnos o
con condiciones personales asociadas bien a una sobredotaciéon en cuanto a
capacidades intelectuales, bien a una discapacidad psiquica, sensorial o motora o a

trastornos graves de conducta» (BOE nim. 131, 1995, p. 16180).

Pero no es hasta el afio 2006, con la publicacién de la Ley Organica de Educacion
(LOE), que el concepto de inclusion educativa aparece de forma explicita, fijando como
requisito indispensable del proyecto educativo del centro la incorporacion de los
principios de no discriminacién y de inclusién educativa como valores fundamentales.
Si bien esta ley contintia distinguiendo y categorizando ciertos grupos de educandos
que requieren una atencion educativa diferente, se establece que el objetivo principal

de esta atencién debe ser su plena inclusion e integracion, y en ella podemos leer que:

«La adecuada respuesta educativa a todos los alumnos se concibe a partir del
principio de inclusion, entendiendo que tnicamente de ese modo se garantiza el
desarrollo de todos, se favorece la equidad y se contribuye a una mayor cohesion
social. La atencibn a la diversidad es una necesidad que abarca a todas las etapas
educativas y a todos los alumnos. Es decir, se trata de contemplar la diversidad de
las alumnas y alumnos como principio y no como una medida que corresponde a

las necesidades de unos pocos» (LOE, Preambulo, 2006, p.12).

En el parrafo anteriormente citado se pone de manifiesto que esta ley defiende y se
basa en los postulados inclusivos, puesto que reconoce la diferencia entre los alumnos,
introduciendo el concepto de atencion a la diversidad, y manifiesta la obligaciéon de los

centros educativos de atender adecuadamente a todos y cada uno de sus alumnos.

Actualmente, la accidon educativa se rige en Espaina por la LOMCE, la Ley Organica para

Mejora de la Calidad Educativa, publicada el 9 de diciembre de 2013, que continta
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incorporando los principios de la escuela inclusiva, pero ahade otros matices y
modificaciones a la LOE que nos llevan considerar que la legislacion vigente puede
suponer un retroceso respecto a esta concepcion inclusiva de la ensenanza y de la
calidad educativa. Este punto se va a desarrollar con més detalle en el siguiente

apartado de este trabajo.

2.2.3. El Index for Inclusion

El Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2000a, 2002b) es un conjunto de materiales
disenados para apoyar a los centros educativos en el proceso hacia la inclusion
educativa, teniendo en cuenta los puntos de vista del equipo docente, de los miembros
del consejo escolar, del alumnado, de las familias y de los deméas miembros de la
comunidad educativa. En resumen, se trata de una herramienta para el autodiagnostico
de las instituciones educativas, ya que ofrece un listado de indicadores que permiten
medir el nivel de inclusion de los centros asi como iniciar y fomentar la reflexiéon acerca

de todas aquellas cuestiones relacionadas con la inclusion.

La finalidad de esta herramienta es mejorar los éxitos educativos a través de practicas
inclusivas, compartiendo y construyendo nuevas propuestas educativas fruto de un
andlisis exhaustivo de las posibilidades para mejorar el aprendizaje y la participacion

de todo el alumnado del centro.

Este instrumento se divide en tres dimensiones, A, B y C, y cada una de ellas consta de

dos secciones. La figura que sigue a continuacion lo ilustra:

Dimension A: ., . .
e Seccion A.1. Construir comunidad
Generar CULTURAS . ) .
. . e Seccion A.2. Establecer valores inclusivos
inclusivas
DimenSiél} B: * Seccion B.1. Desarrollar una escuela para todos
Elaborar POLITICAS . Seccién B.2. Organizar el apoyo para atender a la
inclusivas diversidad
Dimension C:
Desarrollar e Seccién C.1. Orquestar el aprendizaje
PRACTICAS e Seccion C.2. Movilizar recursos
inclusivas

Figura 1. Dimensiones y secciones del Index for Inclusion (Fuente: Booth y Ainscow, 2002)

23



En cada una de estas secciones se presentan los indicadores necesarios para evaluar el
estado de la inclusion en relacion a estas secciones y a las dimensiones que se
establecen. Asi pues, el proceso a seguir para la mejora de las practicas inclusivas a

través del uso del Index es el siguiente:

1. Inicio del proceso. En esta fase se debe constituir un grupo coordinador, se
denomina a un “amigo critico” (que se encargara de supervisar el proceso de
forma externa), se empieza la sensibilizacion del centro al Index y se exploran
los conocimientos de del grupo asi como los recursos disponibles del centro.
También se establece y se prepara el trabajo con otros grupos.

2. Andlisis del centro. Se explora el conocimiento del profesorado y de los
miembros del consejo escolar, asi como del alumnado y las familias y los demas
agentes educativos de las instituciones de la comunidad.

3. Elaboracion de un plan de mejora escolar. Se introduce el Index en el proceso
de planificacion escolar y se redactan las prioridades del plan de mejora.

4. Implementacion de los aspectos susceptibles de mejora. Se ponen en practica
las propuestas de mejora establecidas en las prioridades del plan de mejora que
se han fijado en la etapa anterior. Se debe garantizar la persistencia de los
procesos iniciados y se debe mantener un registro de tales procesos.

5. Revisar el proceso del Index. Se evalian los procesos y se revisa todo el trabajo

realizado desde el inicio del proceso del Indice.

Se trata de un proceso ciclico, pues se entiende que el desarrollo de la mejora es
permanente, por lo que cada nueva fase termina con una revision de la situaciéon actual
que permite establecer en qué puntos cabe atn incidir para caminar hacia una cultura,

una politica y unas practicas mas inclusivas y de mayor calidad educativa.

2.3. La inclusion en la practica: de la legislacion al aula

2.3.1. El contexto legal: la inclusion desde la LEC y la LOMCE

El marco legal de referencia que fija como deben darse los procesos educativos en
nuestro pais actualmente lo encontramos en la Ley Orgéanica para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE, 2013). Se puede entender que esta ley se basa en la LOE
(2006), pero introduce cambios y reformulaciones en muchos articulos que modifican

de forma sustancial el sentido de algunos conceptos clave.

Asi pues, si bien es cierto que la LOMCE (2013) menciona explicitamente la inclusion,
la integracion y la igualdad de oportunidades, como podemos leer en el Articulo tinico.

Modificacion de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion,
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«La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades para el pleno desarrollo
de la personalidad a través de la educacion, la inclusion educativa, la igualdad de
derechos y oportunidades que ayuden a superar cualquier discriminacién y la
accesibilidad universal a la educacién, y que actiie como elemento compensador
de las desigualdades personales, culturales, econémicas y sociales, con especial

atencibn a las que se deriven de cualquier tipo de discapacidad.

La escolarizacion del alumnado que presenta dificultades de aprendizaje se regira
por los principios de normalizacion e inclusién y asegurara su no discriminacion y
la igualdad efectiva en el acceso y permanencia en el sistema educativo.»
(LOMCE, 2013, p. 9)

lo hace al lado de conceptos como los de calidad, niveles minimos de educacién o
uniformidad (LOMCE, 2013) que no se ajustan plenamente a los propositos de la
escuela inclusiva o que, incluso, pueden mostrarse contrarios a éstos. Y es que no se
debe confundir la equidad con la uniformidad, pues el primer término hace referencia
al derecho de todo alumno de ser tratado de tal modo que pueda gozar de las mismas
oportunidades que cualquier otro, cosa que no quiere decir del mismo modo; uniforme,
en cambio, y tal como indica la palabra, parece mas bien indicar que a todos los
estudiantes hay que proporcionarles el mismo “vestido”, indistintamente de cuales sean
sus necesidades. Lo mismo ocurre cuando se afirma que hay que procurar que todos los
alumnos obtengan unos niveles minimos de educacién. ¢Cémo se determina este
minimo? ¢Qué pasa con aquellos alumnos que no han llegado a dicho nivel? De hecho,
el uso de este tipo de expresiones, tan ligadas a una concepcion determinada del éxito
escolar, llevan como corolario la introduccion de pruebas estandarizadas que
garantizan, a su juicio, que todos los alumnos han alcanzado lo que se supone como un
nivel minimo de educacién, como si las personas fueran un producto industrial del que
cabe certificar que poseen unas caracteristicas determinadas y comunes y que superan
ciertos estandares de calidad. Nada mas lejos de lo que proponen, como se ha visto
anteriormente, los defensores de la inclusién educativa. Pasa lo mismo con otros
conceptos que aparecen en esta ley, como por ejemplo el concepto de inteligencia o de
capacidad, que se entiende de forma estatica y unitaria (sin tener en cuenta las
inteligencias multiples, por ejemplo), o incluso el concepto de competencia, que se liga,
sobretodo, al mundo econdémico y profesional y no tanto al desarrollo personal del
individuo.

Si delimitamos mas el contexto, en Catalunya encontramos la Llei d’Educacié de
Catalunya (LEC), publicada en 2009, que concreta las competencias que Catalunya

tiene en materia de educacion. Esta ley incide de forma méas recurrente, expone con
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mas precision y otorga mayor importancia a aquellos aspectos relacionados con la

atencion a la diversidad y la inclusiéon educativa. Asi lo leemos en su preambulo:

«Entre los objetivos prioritarios de la Ley destaca el objetivo que los centros que
presten el Servicio de Educacion de Catalunya adectien su acci6n educativa para
atender a la diversidad y a las necesidades educativas especificas, promuevan la

inclusién de los alumnos y se adapten mejor a su entorno socioeconémico» (LEC,

2009, p. 36).

Y es que la LEC marca como un principio rector del sistema educativo la inclusion
escolar (LEC, 2009, art. 2.f.), y exige a los Servicios de Educacion que participen «en la
adecuada y equilibrada escolarizacion de los alumnos con necesidades educativas
especificas» y que se comprometan «a fomentar la practica de la inclusion pedagogica»
(LEC, 2009, art. 48). Ademas, establece que se debe «permitir una organizacion
flexible, diversa y individualizada de la ordenacién de los contenidos curriculares,
especialmente en las ensehanzas obligatorias, que haga posible una educacion

inclusiva» (LEC, 2009, art. 52).

En cuanto a la organizacion pedagogica de los centros educativos, la LEC indica que son
criterios que la orientan la integracion de los alumnos en aplicacion del principio de
inclusion y la adecuacion de los procesos de ensefanza al ritmo de aprendizaje
individual a través del empleo de practicas inclusivas (LEC, 20009, art. 77). Y, haciendo
referencia a la atencion de los alumnos con necesidades educativas especificas, vuelve a
subrayar que la atencién de todos los alumnos debe regirse por el principio de escuela
inclusiva, adaptando los aspectos curriculares, metodoldgicos y organizativos para

favorecer su participacion en los entornos escolares ordinarios (LEC, 2009, art. 81).

Esta ley también especifica que este tipo de alumnado debe gozar de una evaluaciéon
inicial de sus necesidades para la posterior elaboracién de un plan personalizado y el
asesoramiento a la familia, y que solo en los casos en que, una vez realizado este
analisis, y si se constata que no pueden ser suficientemente atendidos en un contexto
de escolarizacion ordinaria, se derivara su escolarizaciéon en un centro de educacidén
especial (LEC, 2009, art. 81). Finalmente, la LEC también hace referencia al hecho de
que el Proyecto Educativo de Centro (PEC) debe contener los procedimientos de

inclusién.

Siguiendo en el contexto autondmico, el pasado mes de enero de 2017 se hizo publica
en Catalunya la propuesta de un nuevo decreto que desplegara la LEC en aquellos
aspectos relativos a la atencion educativa de todos los estudiantes, tanto los que
presentan necesidades educativas como los que no, para garantizar que todos los

centros educativos no universitarios sostenidos con fondos publicos sean inclusivos.
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Para ello, el decreto:

«establece los criterios que deben orientar la organizacion y la gestion de los
centros, la ordenaci6én de medidas y soportes para la atencién educativa y para la
continuidad formativa de todos y cada uno de los alumnos, y la diversificaciéon de la
oferta de servicios de los centros de educacién especial para convertirse también
centros de educacion especial proveedores de servicios y recursos para los centros
de educacién ordinarios a fin de completar la red de soportes a la educaciéon
inclusiva» (Propuesta de Decreto a la atenci6on educativa al alumnado en el marco

de un sistema educativo inclusivo, 2017, art.2).

Asi pues, se prevé que este decreto desarrolle aquellos puntos que ya se habian
introducido en la LEC en materia de atencion a la diversidad pero de forma més
profunda y concreta, con una vision claramente inclusiva, delimitando las funciones
especificas de la Administracion y de los centros docentes, especificando las medidas y
soportes para la atencion educativa de los alumnos, orientando los procesos de
deteccidn, identificacion y evaluacion de las necesidades especificas de soporte
educativo, regulando los criterios para la escolarizacion de los alumnos, guiando la
atencién educativa de los alumnos con necesidades educativas especificas en los
estudios postobligatorios y de transicién a la vida adulta, determinando la funcion de

los servicios educativos y la gestion de recursos.

2.3.2. Atencion a la diversidad y escuela inclusiva: implicaciones y retos de

la normativa vigente

No cabe duda de que toda la normativa que regula actualmente los procesos de
educacion exige que la respuesta educativa de los centros docentes tenga como eje
central la inclusion educativa. No obstante, en el caso de la LOMCE este requisito no se
concreta detalladamente, por lo que las implicaciones que se pueden derivar son
bastante ambiguas. No ocurre lo mismo en el caso de la LEC, y menos atin después de
la reciente publicacion de la propuesta de decreto que se acaba de comentar, que son
mucho mas especificas. Puesto que, en Catalunya, la Generalitat tiene la competencia
exclusiva en cuanto a materia educativa, regulada por la LEC, y dada la mas que
probable publicacién definitiva del decreto a la atenciéon educativa al alumnado en el
marco de un sistema educativo inclusivo en Catalunya, las implicaciones y los retos que
se derivaran a continuacién se basan esencialmente en la normativa autonémica (tanto

la vigente como la probablemente futura).

En primer lugar, debemos destacar el hecho de que todo centro debe disponer de un
proyecto educativo que debe incluir los procedimientos de inclusién (LEC, 2009, art.

91) y que debe fomentar y garantizar una atenciéon educativa inclusiva y de calidad para
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todos los alumnos (LEC, 2009, art. 6). Ademas, el proyecto educativo debe incluir los
elementos metodoldgicos y organizativos necesarios para atender correctamente los
alumnos con trastornos de aprendizaje o de comunicaciéon que puedan afectar al
aprendizaje, a la capacidad de relacion, de comunicaciéon o de comportamiento (LEC,
2009, art. 82). Lo mismo se contempla para los alumnos con altas capacidades (LEC,
2009, art. 83). El proyecto de decreto de 2017, en su articulo nimero 6, concreta,
ademaés, que dentro del proyecto educativo se deben disenar entornos de aprendizaje
flexibles que ofrezcan opciones variadas para proporcionar una respuesta ajustada a las
necesidades de los alumnos, con la finalidad de personalizar el aprendizaje y permitir el

avance de todos los alumnos.

Esto implica que la coordinacion pedagogica y los equipos docentes deben promover el
diseno y la integracion en las programaciones de actividades que tengan en cuenta los
distintos ritmos de aprendizaje, las capacidades e inteligencias de los alumnos, sus
intereses y valores y sus preferencias a la hora de comprender y expresar el
conocimiento; también el hecho de flexibilizar la evaluacion a través de procedimientos
que tengan en cuenta la diversidad del alumnado y sus capacidades y preferencias. Por
ello, se deben diversificar los contenidos curriculares y flexibilizar los procesos de
enseflanza aprendizaje para poder ofrecer una respuesta educativa personalizada y
adecuarla a los distintos ritmos de aprendizaje, a través y con la finalidad de fomentar

una educacion inclusiva (LEC, 2009, arts. 54 y 77).

En el proyecto de decreto de 2017, en el articulo nimero 7 también se especifica que las
medidas y los soportes para la atencién educativa de los alumnos se deben prever en el
proyecto educativo de centro y en las normas de organizaciéon y funcionamiento del
centro, y que estas medidas se han de concretar en la programacion general anual y
evaluarse en la memoria anual y en las programaciones de aula, indicando en cada caso
el grado de intensidad de soporte que corresponda: medidas y soportes universales,

adicionales e intensivos.

Para el seguimiento y la planificacion de los procesos relacionados con la atencion a la
diversidad en el marco de la escuela inclusiva, la propuesta de decreto (2017, art. 6)
enuncia que el centro docente debe establecer la Comisiéon de Atencién a la Diversidad
(CAD) o un 6rgano equivalente. Este 6rgano tiene la funciéon de organizar y gestionar
las medidas y los soportes para la atenciéon de todo el alumnado del centro, asi como

realizar su seguimiento y evaluacion con la finalidad de ajustarlas a sus necesidades.

En todo caso, este enfoque implica una perspectiva preventiva de la educacion, que

permita detectar las necesidades de los alumnos lo més pronto posible para poder
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ajustar la respuesta educativa y asi agilizar las intervenciones que sean pertinentes

(Proyecto de decreto, 2017, art. 6).

En cuanto al papel de la direccion, la normativa indica que el director debe asegurar
que se cumplen los planteamientos inclusivos (LEC, 2009, art. 142). Por lo tanto, los
miembros del equipo directivo tienen que gestionar y coordinar la accidon pedagogica
partiendo de todos los requisitos expuestos en este punto, tanto a nivel de la
documentacion de centro como en las actuaciones y estrategias que se planifican y se

implementan a lo largo de los cursos.

2.4. Estrategias organizativas y didacticas para la atencion

a la diversidad en la escuela inclusiva

Tal y como hemos comentado lineas mas arriba, el orientador educativo debe conocer
las practicas y las estrategias adecuadas para atender correctamente a la diversidad en
el marco de una escuela inclusiva, y apoyar a los docentes a la hora de implementar

estas estrategias y practicas dentro del aula.

A continuacion, se detallan algunas de las estrategias y actuaciones que pueden facilitar
los procesos de ensenanza-aprendizaje y la atencién a la diversidad en entornos
inclusivos. La mayoria de estas estrategias constituyen medidas y soportes universales
para la atencidon educativa (a excepcion del Plan Individualizado (PI), que constituye un

soporte intensivo), pues se trata de

«acciones y practicas, de caracter educativo, preventivo y proactivo, que permiten
flexibilizar el contexto de aprendizaje, proporcionan a los alumnos estrategias para
minimizar las barreras de acceso al aprendizaje y a la participacion, garantizan el
aprendizaje significativo de todo el alumnado y la convivencia, el bienestar y el

compromiso de toda la comunidad educativa» (Proyecto de Decreto, 2017, art. 8).

2.4.1. Aumentar el sentimiento de autoeficacia y la autoestima del

alumnado

Como apunta Huguet (2006), el sentimiento de autoeficacia y de autoestima del
alumnado influye manifiestamente en sus resultados y evolucién, especialmente en
aquellos alumnos con mas dificultades. Por ello, y como indica dicha autora, es preciso
conocer al alumno desde una perspectiva personal, es decir, en su globalidad, para
poder saber y entender como se siente al enfrentarse a las tareas que nosotros le
proponemos, qué tipo de actividades pueden ampliar su sentimiento de autoeficacia,
cuales le motivan mas y como podemos conseguir que sus atribuciones sean mas

realistas. Esto es importante para todos los alumnos, porque en un aula inclusiva, todos
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son diferentes y cada uno de ellos presenta unas potencialidades y carencias distintas,
pero tiene una incidencia mas significativa en aquellos alumnos que presentan mayores
dificultades, porque a lo largo de la vida escolar pueden haber sentido el fracaso como
un caracter propio y haber construido una identidad con una autoestima muy

mermada.

Por todo lo expuesto, es también muy importante que toda la comunidad educativa
colabore con los alumnos mas vulnerables, ya que el hecho de que sean los especialistas
(orientador educativo, psicopedagogo, celador, etc.), en mayor medida, los que
intervienen con ellos, puede resultar un motivo que disminuya su autoestima y les

haga sentir diferentes y poco incluidos en relacion a los demas companeros.

2.4.2. Actividades auténticas
Como acertadamente apunt6 Barbera (2012),

«Aumentar la autenticidad de una actividad quiere decir llevar al alumno [...] a
darle un contexto donde pueda entender mas lo que pasa y lo que sucede; es decir,
trabajar més con situaciones problematicas -aunque no le llamemos asi-, con casos,
-aunque no le llamemos asi-. Que nuestras actividades sean realmente eso, un
conjunto de un enunciado [...] que aglomere una situacién problemaética, un
contexto, una pregunta, unos datos y, naturalmente, una solucién que tiene que
buscar el alumno. Hay casos o problemas mas hipotéticos, o totalmente hipotéticos,
que lo que nos llevan es a parafrasear las cosas; hay casos mas realistas, en los que
introduces algin elemento de la realidad, y hay casos totalmente reales. Nosotros

elegimos» (Barbera, 2012).

Las actividades auténticas son, pues, aquellas que tienen un caracter mas significativo
para el alumno, ya sea porque se trabaja un problema que le suscita un interés especial,
bien porque se realizan en un contexto real o porque puede apreciar su utilidad, entre

otros.

Este tipo de actividades son de caracter mas global y no se agotan en el contexto de una
sola materia, sino que ponen en contacto conocimientos de diferentes 4mbitos para la
resolucion de tareas més significativas y relevantes. Por ello, el disefio y la
programacion de este tipo de actividades tiene un éxito mayor si viene acompafiado de
la colaboracion entre los distintos docentes, que permita una planificacién mas global
de los contenidos y de las competencias que son esenciales en la etapa donde se
trabajan. Son ejemplos de este tipo de actividades el trabajo por proyectos, el trabajo

por problemas o el aprendizaje-servicio (APS, en adelante).
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2.4.3. Personalizacion y adaptacion del aprendizaje, a través de actividades

multinivel y del andamiaje

La ensefianza multinivel es una estrategia de caracter metodologico que implica la
introduccion de tareas con diferentes perspectivas que permiten llegar a un mismo
nivel u objetivo. Para ello, las actividades multinivel se encuentran, como indican
Peterson, Hittie y Tamor (2002, p. 2) «estructuradas por niveles de dificultad que
permiten diferentes posibilidades de ejecucidon y expresion», de tal modo que se

adapten a la diversidades de capacidades.

Un enfoque multinivel no implica la necesidad de rebajar el nivel “estandar” ni la
creacion o distincion de diferentes niveles o temarios que modifiquen los objetivos
generales de las programaciones y unidades didacticas. Se trata, al contrario, de
entender que existen varios caminos y ritmos, experiencias y actividades diferentes,
estrategias y soportes distintos, que pueden llevar a todos los alumnos a la misma meta
o, al menos, a metas muy similares. Esto quiere decir que un profesor debe esperar,
querer y luchar para que todos sus alumnos alcancen los objetivos que considera
fundamentales para su materia o ambito, lo que conlleva, seguidamente, a entender
que una programaciéon multinivel estd compuesta por actividades suficientemente
abiertas y flexibles para que todos los alumnos puedan aprender bajo las mismas
condiciones, y donde el profesor es capaz de disefar y proporcionar las ayudas
adecuadas para cada uno de sus alumnos, como si construyera una bastida a su

alrededor para que todos fueran capaces de levantar su propio edificio.

Hay que tener en cuenta que las actividades multinivel se sitian mas facilmente dentro
de planteamientos globales e interdisciplinares; por lo tanto, trabajar con este tipo de
actividades reclama la interaccién y colaboracién del profesorado para la elaboracion

de las programaciones didacticas.

2.4.4. La co-docencia: dos profesores en el aula

La co-docencia, también conocida como co-ensenanza o docencia compartida, consiste,
como senalan Duk y Murillo (2013), «en la union de dos o mas profesionales que
comparten la responsabilidad de desarrollar la ensefanza en aulas que incluyen
alumnos con diversas necesidades de aprendizaje» (Duk y Murillo, 2014, p.12).
Asimismo, esta colaboracion se desarrolla de forma cooperativa tanto en la
planificacidn, la ejecucién y la evaluacidén, y responde a las demandas de los alumnos

con o sin necesidades (Huguet, 2006).

Asimismo, Huguet (s.f.) distingue dos tipos principales de co-docencia: el apoyo dentro

del aula, donde uno de los docentes entra en el aula para realizar un acompafniamiento
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especifico (psicopedagogo, profesorado de apoyo, etc.), y que complementa la funciéon y
el desempefio del profesor de la materia, y la docencia compartida, en la que los dos
docentes comparten funciones y roles en referencia a un grupo-clase y materia
concretos. Los dos modos de co-ensenanza se pueden usar y alternar segin las

finalidades, objetivos, tareas o contenidos que se fijen.

2.4.5. Aprendizaje cooperativo (AC)

Johnson y Johnson (1991) indican que el AC es «el uso instructivo de grupos pequenos
para que los estudiantes trabajen juntos y aprovechen al maximo el aprendizaje propio
y el que se produce en la interrelacion» (Johnson y Johnson, 1991, p. 22). Constituye,
pues, un modo de trabajar en el que la cooperaciéon implica el trabajo conjunto para
conseguir alcanzar metas compartidas; ademas, en este tipo de aprendizaje se hace uso
de ejercicios y actividades cooperativas en las que el estudiantado busca los resultados

que son beneficiosos tanto para ellos mismos como para el resto de componentes del
grupo.

El AC, como sefnialan Johnson, Johnson y Holubec (1999), esta formado por cinco

elementos béasicos:

1. La interdependencia positiva: si los componentes del grupo perciben que estan
enlazados entre si para llevar a cabo una actividad y que no lograran realizarla
de forma exitosa a menos que cada miembro del grupo lo logre, se consigue que
todos se impliquen de forma mas activa y vigorosa y, ademas, se sentiran
determinantes a la hora de acometer la actividad. El objetivo final se logra,
pues, si todos consiguen los suyos.

2. La interaccion simultdnea: los alumnos deben «aprender con otros,
favoreciendo que, de esta manera, compartan conocimientos, recursos ayuda o
apoyo» (Prieto, 2007, p. 49). Deben, entonces, trabajar conjuntamente,
estableciendo sus opiniones, puntos de vista o el modo como enfocarian la
actividad a desarrollar.

3. La responsabilidad individual: tiene mucho que ver con el primero de los
elementos (interdependencia positiva); el hecho de sentir que una parte de la
actividad depende de uno mismo y que el resto de componentes confia en él
para lograrlo favorece un aumento motivacional hacia la tarea asignada y que
repercute, directamente, en el rendimiento grupal.

4. Las habilidades sociales: son bésicas para que el grupo funcione en unidad y
armonia, tanto a nivel académico (aprendizaje) como social (relaciones entre los
miembros). Los roles que van adoptando los diferentes miembros del equipo,

los conflictos que vayan surgiendo y como los gestionan van a ser aspectos que
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los educandos tendran que aprender a tratar y el uso de habilidades sociales va
a ser determinante para superar las posibles dificultades que se les vayan
presentando.

5. La autoevaluacién del grupo: es una evaluacion pilotada por el docente y es de
especial relevancia puesto que el hecho de ofrecer la ocasiéon de que los
estudiantes puedan evaluarse y sean capaces de valorar el proceso de
aprendizaje que ha desarrollado su grupo va a permitir que cada alumno pueda
analizar sus propias acciones dentro del equipo y, en consecuencia, se pueda
desarrollar un proceso de toma de decisiones para mejorar aquellos aspectos
susceptibles de mejora y se pueda analizar la actuaciéon que el grupo ha

desempenado.

2.4.6. Gestion del aula y de la convivencia

La gestion del aula es un elemento clave para atender a la diversidad, pues un clima que
evite la aparicion de conflictos y donde todos (alumnos, profesores y demas agentes
educativos) se sientan seguros favorece los procesos de aprendizaje. Se configura, pues,

como un elemento imprescindible para el correcto desarrollo de las actividades.
Como apunta Vaello (2011),

«El profesor es un gestor de condiciones que estd permanentemente, de forma
consciente o inconsciente, creando oportunidades favorables o desfavorables:
contribuye a la convivencia o a la disrupcién, a la atencién o a la distraccion, al
trabajo o a la pasividad... Debemos admitir, por lo tanto, que hay profesores cuyo
estilo de gestion es un factor de riesgo: el que no controla, no motiva, no conecta
con sus alumnos y los atiende deficientemente, tiene muchas probabilidades de

tener conflictos» (Vaello, 2011, p.37).

Asi pues, es importante que el docente logre mantener un buen clima de aula que sea
favorable al trabajo y a la convivencia, y que se concreta en tres areas de gestion que se
relacionan entre si dando lugar al contexto social del aula y del grupo clase. Estas tres

areas son, segiin Vaello (2011, p. 40), las siguientes:

1. El control, que hace referencia a la fijaciéon de limites y su mantenimiento a través de
advertencias, compromisos, sanciones y derivaciones. Este debe ser minimo pero a su
vez suficiente para asegurar que se cumplen las condiciones necesarias para el

aprendizaje.

2. Las relaciones intra e interpersonales, que son la principal fuente de satisfacciones y

malestares, por lo que deben ser célidas, respetuosas y pro-sociales. Para ello, es
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necesario fortalecer en el alumnado las competencias socioemocionales como el

autocontrol, la asertividad o la empatia.

3. El rendimiento, que debe entenderse no solo en su faceta cognitiva-académica, sino
también en los aspectos socioemocionales. Es decir, perseguir, ademés del éxito
académico, el éxito personal, puesto que si bien no podemos esperar que todos los
alumnos sean buenos estudiantes, si podemos (y debemos) esperar que lleguen a ser
buenas personas (en el sentido de buenos ciudadanos). Por lo tanto, se debe prestar

atencion (y esto quiere decir ensefiar y evaluar) a estos aspectos y competencias.

En general, los docentes deben tener presente que los conflictos en el aula, si bien
pueden aparecer en cualquier momento, es més probable que lo hagan cuando las
condiciones de la misma son propicios a su apariciéon. Por ello, es aconsejable adoptar
un enfoque constructivo-proactivo, de tal modo que se creen y planifiquen las
condiciones que favorezcan la motivacion, el trabajo, el respeto y la convivencia entre
los alumnos y entre los alumnos y el profesor. Para ello, el docente debe, antes del
inicio del curso, prepararse psicoldégicamente (mentalizarse), concretar sus propositos,
determinar prioridades, establecer principios de actuaciéon y calibrar su poder de
influencia individual y colectiva; durante los primeros dias, ha de fijar limites
(colectivos e individuales), iniciar el conocimiento personal y académico de los
alumnos, contactar con las familias y detectar y regular rutinas; a lo largo del curso,
debe mantener los limites fijados, haciendo uso de estrategias de control (advertencias,
pactos y sanciones), empatia, respeto y motivacion, fortalecer las relaciones prosociales
en el aula y reconducir aquellas antisociales, y promover el rendimiento de todos los
alumnos, segin sus capacidades e intereses; y, finalmente, al final de curso, ha de
detectar los problemas maés frecuentes del curso, hacer una puesta en comdn sobre

logros y errores y proponer medidas correctoras para el siguiente curso (Vaello, 2011,
pags. 55y 56).

Asi pues, la convivencia y los procesos de aprendizaje deben ser considerados como dos
partes que forman un tnico tronco comun: la formacion integral del estudiante, que se
basa en el desarrollo de capacidades cognitivas, pero también, y no menos importantes,

de capacidades sociales y emocionales.

2.4.7. La evaluacion como un momento clave del proceso de aprendizaje

Esta es, quizas, una de las dimensiones sobre la cual parece mas dificil cambiar la
concepcion tradicional que actualmente atin predomina. El cambio que pide una
perspectiva inclusiva debe dirigirse, sobretodo, a integrar la evaluacion dentro del

proceso de aprendizaje, como un momento mas y, por lo tanto, no se ha de considerar
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tan solo en su dimension acreditativa sino también y, principalmente, como una
herramienta de reflexion de los aprendizajes que permita aumentar las habilidades
meta-cognitivas y ayude a incorporar al alumnado en los procesos de evaluacion, de tal
modo que nos permita desarrollar las competencias relacionadas con la autonomia, la

autorregulacion y las habilidades cognitivas de alto nivel.

Para llegar a conseguir estos objetivos, es imprescindible deshacerse de las
concepciones tradicionales que se centran en avaluaciones unidireccionales y
excesivamente cerradas, y empezar a diversificar los momentos, los procesos, los
objetos, los instrumentos y los criterios de evaluacion. El portafolio, el diario de

aprendizaje o las rubricas son algunas estrategias interesantes dentro de este &mbito.

2.4.8. El plan individualizado (PI)

Como se indica en el proyecto de decreto de escuela inclusiva de la Generalitat de

Catalunya,

«el plan individualizado (PI) es un documento que recoge las variaciones y la toma
de decisiones de los equipos docentes, con la participacién de la familia y del
alumno, sobre la planificacién de las medidas, actuaciones y soportes para dar
respuesta a situaciones singulares de determinados alumnos en todos los contextos

en los que se desarrolla el proyecto educativo» (Proyecto de decreto, 2017, art. 11).

Como se ha comentado anteriormente, esta medida representa la tltima alternativa
para atender a la diversidad, una vez se han agotado o han fracasado el resto de

estrategias, ya que supone una medida intensiva de soporte a la respuesta educativa.

Un PI debe incorporar, ademas de la justificacion de su elaboracién, los objetivos
prioritarios para el alumno, las actuaciones preferentes que se derivan de dichos
objetivos, los criterios de evaluacion especificos, la planificaciéon horaria que
especifique donde se encuentra el alumno y con qué soportes especificos, y el proceso

para el seguimiento del mismo plan.

Por lo que respecta a su elaboracioén, el PI debe contar con la participacion de todo el
profesorado y de los agentes educativos implicados con el alumno, asi como también de

la familia, asumiendo unos roles especificos y a través de las siguientes actuaciones:

1. Propuesta de elaboracién. La puede realizar cualquier docente, aunque el
organo encargado de gestionar las propuestas, decidir su prioridad, su
idoneidad, etc., es la Comision de Atenciéon a la Diversidad (CAD). En este
contexto, los alumnos con dictamen deben ser los mas prioritarios, puesto que

la normativa exige que tengan un PI.
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2. Coordinacién del proceso. Lo realiza el tutor del alumno, aunque todo el equipo
docente debe hacerse responsable de su elaboracion y cuamplimiento.

3. Asesoramiento. El profesorado especialista en orientacion y los servicios
educativos deben actuar como asesores en todo el proceso de elaboracion e
implementaciéon de los PI, procurando, sobretodo, que esta estrategia se

convierta en una herramienta de inclusion y no de exclusion del alumno.

2.5. El papel del profesorado en la escuela inclusiva

2.5.1. El orientador como garante de la inclusiéon escolar

El papel del orientador es clave en la promociéon de una escuela inclusiva, pues su
funcién principal consiste en asesorar y acompanar a los docentes y demés agentes
educativos en los procesos de atencion a la diversidad y colaborar con ellos en el disefio
e implementacion de practicas e intervenciones que permitan ajustar la respuesta

educativa que ofrece el centro en pro del aprendizaje de sus alumnos.

Como orientadores, es necesario que nos fijemos, primeramente, en las oportunidades
que abren las practicas docentes tradicionales como inicio del camino hacia practicas
maés inclusivas. Es decir, debemos centrarnos en aquellos detalles de las actividades que
se estan realizando en el centro que permiten un enfoque mas inclusivo, y aprovechar
estas practicas para introducir y reforzar otras practicas docentes con la finalidad de
convertirlas todas en inclusivas. Este factor es importante porque los docentes, en
general, son un colectivo con mucha resistencia al cambio, y una aproximacion cercana,
que recoja y valore los aspectos positivos del trabajo que ya se est4 realizando, permite
aumentar la confianza del profesorado y situarlos en una perspectiva mas receptiva y

abierta a las sugerencias y recomendaciones de los demas.

Esto, ademas, facilita una aproximacion colaborativa por parte del orientador, tan
necesaria para el desarrollo de su tarea. Hay que tener en cuenta que es posible (e
indispensable) que el orientador educativo trabaje con otros profesionales con los que
no comparta todas las concepciones, si previamente ha aprendido estrategia para
acercarse a ellos y conseguir encontrar los puntos en comdn que le pueden llevar a
trabajar de forma conjunta, incluso cuando estas afinidades solo se dan en la practica y
no en el plano de las representaciones o planteamientos que las fundamentan. No
obstante, esta es una tarea complicada porque reclama estar muy atento al trabajo de
los demas compafieros y ceder en muchas situaciones con la finalidad de crear puentes

en comun.

36



Por lo tanto, el primer paso debe darlo el orientador al entender que él no representa
una pieza especial dentro de la comunidad educativa, sino una pieza cualquiera que,
como las demas, tiene unas funciones especificas pero no absolutamente exclusivas, y
que por ello debe colaborar y delegar ciertos problemas a los demés profesores; puesto
que, si el orientador es el primero en creer que hay cierto tipo de alumnado que es su
responsabilidad, nunca podra dar el paso de colaborar con los demas compaiieros y
mostrar que todos los problemas que pueden aparecer sobre el aprendizaje del
alumnado (sean cuales sean sus cualidades y dificultades) deben ser problemas
compartidos por toda la comunidad educativa. En conclusion, la comunidad educativa
debe considerar que son todos los agentes educativos y docentes los que deben
implicarse con los alumnos con més barreras para el aprendizaje y la participacion y, en
consecuencia, los que deben codefinir el problema, colaborar en las soluciones y

corresponsabilizarse de los procesos y las practicas que impliquen a este alumnado.

Otra funcion relevante del orientador educativo dentro del marco de la escuela
inclusiva esta relacionada con el conocimiento y la promocion de las estrategias de
atencion a la diversidad que facilitan la adaptaciéon y la personalizacién de los procesos
de ensefianza aprendizaje. En este sentido, el orientador debe apoyar y asesorar a los
profesores con el proposito de introducir ciertos cambios en su practica, que

normalmente se sittian en el seno de una docencia tradicional y/o segregada.

Es importante que el orientador difunda una vision preventiva de la docencia, que
considera que la intervencion psicopedagogica tiene que servir para mejorar y
enriquecer los contextos y evitar los conflictos y las situaciones problematicas. Asi pues,
ayudar al claustro a entender que la intervenciéon no debe llevarse a cabo sélo sobre el
alumno, sino en el si de toda la comunidad con la finalidad de modificar las relaciones y

los contextos que generan estas dificultades para asi poderlas prevenir en un futuro.

También debe incidir sobre las dimensiones clave que permiten conseguir un aula
inclusiva, lo que implica asesorar al profesorado en la introduccion de cambios en el
clima y la gestion de la convivencia, en las actividades y su metodologia y organizacion

y en la evaluacion de los aprendizajes.

Ahora bien, a veces, aunque se hayan introducido estas mejoras y adaptaciones en las
programaciones y en las aulas con la finalidad de atender al maximo la diversidad y
hacer nuestra escuela mas inclusiva, es posible que haya alumnos que necesiten una
respuesta educativa ain mas personalizada y adaptada a sus necesidades. En este
contexto, entra en accion la nocidon de personalizacion de la ensefianza, que hace
referencia a la necesidad de dirigirse al alumnado en tanto que personas, con el objetivo

de conocer las particularidades de cada uno en el marco del grupo. Esta nocién no se
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debe confundir con el concepto de individualizacion, que supone una intervencion
directa y exclusiva del especialista o del docente con el alumno, de forma individual y al

margen del grupo.

Dentro de esta perspectiva personalizada de la ensefianza, y como respuesta especifica
para aquellos que, incluso con adaptaciones, no consiguen estar completamente
incluidos en el aula, podemos hablar de una intervencion personalizada que represente
un soporte para que el alumno con mas necesidades pueda participar en la actividad
conjunta con los deméas comparfieros y que, a la vez, permita y fomente la mejora de sus

capacidades de autonomia y autorregulacion.

Para poder conocer a fondo y de forma rigurosa estas necesidades y poder disefiar este
tipo de soporte de la forma mas ajustada posible, el orientador educativo debe realizar
una evaluacion psicopedagogica. Este instrumento no debe confundirse con un
diagnostico clinico, sino que representa un proceso contextualizado, estratégico y
colaborativo a través del cual podemos obtener toda la informacion necesaria para el
diseno de la respuesta educativa, que se concreta con la figura del Plan Individualizado
(PD).

Hay que tener en cuenta que un plan individualizado debe ser una herramienta de
inclusion para el alumno y que, por lo tanto, en él se han de fijar los minimos comunes
que todos los profesores consideren indispensables que el alumno aprenda teniendo en
cuenta que los tiene que poder alcanzar dentro del aula ordinaria y juntamente con sus
companeros. Este punto se va a desarrollar con mayor detenimiento en el apartado

siguiente.

2.5.2. Docentes e inclusion: competencias y formacion del profesorado en

el marco de la escuela inclusiva

Durante el presente trabajo se ha puesto especial énfasis en uno de los pilares basicos
sobre los que debe apoyarse cualquier accion docente: la formacién. Y, concretamente,
en el marco de la escuela inclusiva este aspecto adopta un papel basico, puesto que
contar con un profesorado bien formado va a ser esencial para que se sucedan con éxito
todas las acciones llevadas a pie de aula y que van a servir para que los procesos de

ensefianza-aprendizaje culminen de forma exitosa.

Si bien no es objeto del presente documento realizar un analisis exhaustivo del perfil
profesional del docente en el marco de la educacion inclusiva, si es de especial interés
mencionar los valores en la ensefianza y el aprendizaje que deberia ser la base de todos

los docentes en la educacion inclusiva. Segin la Agencia Europea para el Desarrollo de
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la Educacion del Alumnado con Necesidades Educativas Especiales (2012), estos

valores serian los siguientes:

1. Valorar la diversidad del alumnado: las diferencias entre los alumnos son un
recurso y un valor educativo, no un “inconveniente” o algo que deba ser tomado
como “negativo”.

2. Apoyar a todo el alumnado: los profesores esperan lo mejor de todos sus
alumnos.

3. Trabajar en equipo: la colaboracion y el trabajo en equipo son un enfoque
esencial para todos los docentes.

4. Desarrollo profesional permanente del profesorado: la docencia es una
actividad de aprendizaje y los docentes aceptan la responsabilidad de aprender

alo largo de toda su vida.

Asimismo, Imbernon (2014) destaca la necesidad de formar éticamente a los docentes,

con la finalidad de construir sociedades mas justas y equitativas, puesto que

«la formacion ética tiene que permitir desarrollar en el profesorado la construccion
y apreciaciéon de unos determinados valores que lleven a una moral educativa, a
desaprender valores que cultivan seres humanos competitivos, aislados e
insolidarios para traer al aula el aprendizaje de una practica de ciudadania activa,
unos valores democraticos, una lucha a favor de la inclusibn social, una
responsabilidad compartida y la necesidad de implicarse en proyectos colectivos
que reflejen un trabajo comprometido con la dignidad de todos los seres humanos»

(Imbernon, 2014, pags. 167y 168).
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3. Propuesta de intervencion

3.1. Contextualizacion de la propuesta

3.1.1. Titulo de la propuesta

De los grupos homogéneos a los grupos heterogéneos: un cambio en la organizacion

social del alumnado para una escuela mas inclusiva.

3.1.2. Contextualizacion de la propuesta

El centro educativo donde se va a implementar la propuesta de intervenciéon es un
centro educativo de educacion secundaria y de titularidad privada concertada por la
Generalitat de Catalunya. Esta ubicado en Mataro, capital de la comarca del Maresme
(provincia de Barcelona), situada a unos treinta kilometros al norte de Barcelona.
Concretamente, se emplaza en el barrio de Rocafonda, un barrio de nivel
socioeconomico medio-bajo y con un porcentaje de inmigracion elevado, que se refleja
en la escuela en un 21% de alumnado inmigrante. Cuenta, asimismo, con maultiples
recursos municipales (biblioteca, polideportivo, centro civico, etc.) y goza de una buena

comunicacion con el centro de la ciudad.

El centro educativo se define, como indica el PEC (2014), «como una escuela laica y
catalana. El catalan es la lengua vehicular de aprendizaje, tanto en las actividades
internas como en las de proyeccion externa» (Escola Freta, 2014, p. 13). En el centro se
ofertan los siguientes estudios: Educacion Secundaria Obligatoria (ESO), bachillerato

(cuatro modalidades) y ciclos formativos de grado medio y grado superior.

En el caso que nos ocupa, nos vamos a centrar en la etapa formativa de la ESO,
concretamente en el primer curso. Cada ano, al finalizar el curso, se realiza el traspaso
de informacion de los alumnos que van a ingresar al centro educativo el curso siguiente.
A partir de la informacién académica que se obtiene en dicho traspaso, que
béasicamente son el expediente académico del educando y los resultados de las
competencias basicas (pruebas externas que se realizan por parte de la Generalitat de
Catalunya en el ultimo curso de la Educacién Primaria), se configuran los tres grupos-
clase del primer curso de la ESO. Asi pues, en el colegio se trabaja a partir del llamado
proyecto por niveles, que se caracteriza, como se indica en el PEC del centro educativo,
«por la organizacion de los alumnos de la ESO en grupos clase segin su ritmo de
aprendizaje» (Escola Freta, 2014, p. 19). De las dos lineas que el centro tiene
concertadas, se desdoblan en tres grupos, A, By C, siendo A el grupo clase que posee un

ritmo de aprendizaje mas rapido y un expediente académico mejor; B, el alumnado con
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un ritmo de aprendizaje medio y un expediente académico medio; y C, el estudiantado
con un ritmo de aprendizaje lento y con un expediente académico bajo. Esta
organizacion del alumnado cuenta con el “apoyo” del Equipo de Asesoramiento
Psicopedagogico (EAP), bajo la condicion de que éstos sean lo maés flexibles posible, de
modo que si un alumno del grupo C mejora su rendimiento académico, se le propone
para ascender al grupo B, previo consenso de todo el claustro. Del mismo modo, si un
escolar del grupo A disminuye o le cuesta seguir el ritmo de clase, se le propone para
bajar al grupo B. Es una decision, pues, que compete exclusivamente al claustro y al
equipo directivo, sin que haya objeciones por parte de la familia o del propio alumno.
Estas mudanzas de grupo se pueden dar a lo largo de todo el curso académico, de modo
que los cambios que el alumno tiene que “sufrir” cuando es propuesto para subir o
bajar de grupo son notables: cambio de compaferos, cambio de aula (fisicamente

hablando), cambio en el modo de trabajar del aula, entre otros.

Generalmente, los alumnos provienen de varias escuelas distintas (todas ubicadas en
Mataro6), tanto de titularidad publica como privada concertada, en las que los estilos
educativos, la organizacion escolar y las metodologias didacticas son muy dispares. Este
curso académico (2016-2017), por ejemplo, han llegado alumnos des de doce escuelas
y, si se consultan los datos de las preinscripciones para el curso siguiente (2017-2018),
son catorce las escuelas de las que van a provenir los estudiantes. Por ello, pues, nos
encontramos ante una diversidad de alumnado importante que proviene de centros

educativos también muy diversos.

3.1.3. Objetivos de la propuesta
Se presentan, a continuacion, los cuatro objetivos de la propuesta planteada:

1. Eliminar practicas excluyentes y aumentar el nivel de inclusion.

2. Introducir politicas inclusivas para la atencion a la diversidad.

3. Ajustar las practicas de atencion a la diversidad en relacion a los principios de
escuela inclusiva.

4. Dotar al claustro de los recursos necesarios que potencien aquellas
competencias para dar una respuesta educativa acorde con los postulados de la

inclusién educativa.
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3.2. Fases y desarrollo de la propuesta

La planificacion de la propuesta de intervencidon que aqui se describe se inspira en el
modelo para gestionar el cambio dentro de una organizacion propuesto por Kotter
(1996). Es un modelo que goza de una aceptacion mas que notable por gran parte de
profesionales de varios 4mbitos y, aunque tiene su origen en el mundo empresarial, es
un sistema que puede extrapolarse a otros entornos que estén compuestos por

colectivos organizados de forma jerarquica, como es el caso del ambito educativo.

Las fases originales del modelo de Kotter (1996) son las siguientes:

1. Crear sentido de urgencia 6. Asegurarse triunfos a corto
2. Formar una coalicién plazo

3. Crear vision para el cambio 7. Construir sobre el cambio

4. Comunicar la vision 8. Anclar el cambio a la cultura de
5. Eliminar los obstaculos la organizacion

En el caso que nos ocupa, se usara el modelo adaptado a las instituciones educativas

que ha planteado el programa Escola Nova 21 (2017):

Figura 2. Fases del modelo adaptado a las instituciones educativas de Kotter (Escola Nova 21,
2017).

Es importante apuntar que las fases del modelo no son lineales, en tanto que pueden
sucederse de forma simultdnea y sin un orden especifico. También hay que tener en

cuenta que no hay una culminaciéon del proceso, sino que el centro educativo hace del
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propio cambio su naturaleza de accion, capaz de convertirse en una escuela innovadora,

versatil y en constante aprendizaje dirigido a la mejora educativa.

3.2.1. Fase 1: Necesidad y oportunidad de cambio

Esta es una de las fases més determinantes para que todo el proyecto se enderece de
forma correcta. Consiste, esencialmente, en despertar y generar, principalmente en el
claustro, la motivacion preliminar para conseguir el cambio deseado. Es determinante,
pues, establecer espacios para el didlogo para que cada vez méas personas empiecen a
hablar sobre dicho cambio y potenciar, asi, que la misma necesidad de cambio se

retroalimente.

En este sentido, el papel que se tiene des del rol de la orientadora educativa es el de
introducir, precisamente, la urgencia del cambio de modelo educativo que impera en el
colegio (mas bien poco inclusivo) en el equipo directivo a través de un encuentro formal
entre el director, la coordinadora de la ESO y la orientadora educativa. Asi, se hace
especial énfasis en el marco legislativo estatal y autonémico, sobre todo en la Ley de
Educacion de Catalunya (LEC) y en la propuesta de decreto que se publicara
proximamente, que apuesta, claramente, por un modelo de escuela inclusiva. Ademas,
también se traslada al equipo directivo la postura del Equipo de Asesoramiento
Psicopedagogico (EAP) que, como se ha comentado lineas més arriba, “permite” este
modelo de organizacion del alumnado (por niveles) siempre que éstos sean lo mas
flexibles posible. También es funcion de la orientadora, en todo momento, asesorar

tanto a equipo directivo como a equipo docente en todo el proceso de cambio.

Asimismo, otra accion que es importante destacar es la realizaciéon de dos sesiones
informativas. La primera, a cargo del director, en la que traslada al equipo docente los
motivos por los cuales se debe dar el cambio y expone sus principales inquietudes; la
otra, a cargo de la Comision de Innovacion Docente y Curricular (CIDoC, en adelante;
véase apartado 3.3. Recursos), que efectia una explicacion de qué es, qué funciones

tiene y cudl es el papel que adopta en todo el proceso de cambio.

Finalmente, en esta fase se lleva a cabo una evaluacion inicial, también a cargo de la
orientadora educativa, a través de dos herramientas esenciales: por un lado, el
cuestionario para docentes de la herramienta Index for Inclusion, que aporta
informacion y que permite describir y ubicar el centro en relacion a los principios de
escuela inclusiva y en base a los procesos de atencién a la diversidad; y, por el otro, la
observacidn directa en las aulas y de la documentacioén del centro a través de una pauta

de observacion (véase Anexo 1) de elaboracion propia.
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3.2.2. Fase 2: Crear el equipo impulsor

Esta segunda fase consiste, como su nombre indica, en identificar el grupo de personas
que van a impulsar y liderar el cambio. Cada institucion educativa (y cada claustro) es
distinto, por lo que «cada equipo impulsor del cambio en una organizaciéon dependera
de la cultura que ésta tenga y de las caracteristicas del cambio que se quiera llevar a
cabo» (Escola Nova 21, 2017, p. 9). Entre las funciones que va a desempeiiar este

equipo impulsor, pueden destacarse las siguientes (Escola Nova 21, 2017, p.11):

v' Tener una perspectiva general sobre el proceso de cambio y seguir las
etapas establecidas, adaptandolas a la realidad del centro educativo

v Implicar en el proceso de cambio a toda la comunidad educativa

v Asegurar que las acciones que se desarrollan en el centro educativo estan
alineadas con la visidn estratégica del centro establecida para el proceso

de cambio

Su organizacion es, ademas, de caracter horizontal: la relaciéon entre los miembros del
grupo es entre iguales: el equipo impulsor carece de direccion jerarquica. Es importante

indicar, también, que

«el equipo impulsor tiene que mantener una relaciéon estrecha con el equipo
directivo, sin que esta relacion sea de dependencia. Es recomendable que al
menos un miembro del equipo directivo forme parte del equipo impulsor para

mejorar la coordinacién entre los dos equipos» (Escola Nova 21, 2017, p.14)

Asi, se celebra una reunion entre el equipo directivo y la orientadora educativa en la
que ésta asesora al equipo directivo en referencia a las cualidades y caracteristicas que
debe tener el grupo impulsor y, a partir de aqui, el equipo directivo propone que el
grupo impulsor de la propuesta que aqui se presenta esté formado por seis personas,

que son:

Director del centro educativo
Coordinadora de la etapa formativa de la ESO

Orientadora educativa del centro

RN NERN

Coordinadores de los tres departamentos didacticos de la ESO (ciencias,

humanidades y lengua)

Una vez configurado este equipo, se efectiia la primera reunion oficial del mismo, en el
que se presentan los miembros y se empieza a trabajar en la planificacion del trabajo a
realizar, se establecen los objetivos a corto, medio y largo plazo y se hace especial
énfasis en un factor clave en el proceso de cambio: los aspectos esenciales que debera

cubrir la formacion al equipo docente.
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3.2.3. Fase 3: Crear la vision y la estrategia de cambio

Esta fase va a tener por objetivo principal generar e impulsar una vision y una
estrategia de cambio protagonizada por todo el claustro que imparte clase en la ESO, ya

que ellos van a ser los principales ejecutores del cambio a pie de aula.

En este paso, podemos destacar dos acciones principales. Por un lado, unas jornadas de
reflexion, organizadas por el equipo impulsor (con el asesoramiento de la CIDoC), que
tienen como objetivo primordial establecer los ejes basicos del PEC para consolidar una
vision compartida y de cambio, ademés de debatir sobre qué respuesta educativa debe
ofrecer el centro educativo en relacién a los procesos de atencidén a la diversidad y a los
principios de la escuela inclusiva, incluyendo las metodologias didacticas que
acompainen a esta vision. Para ello, se va a trabajar cooperativamente para que el
claustro experimente personalmente esta metodologia de trabajo. Por el otro, la
formacion en centro al claustro, impartida por dos organismos: el Centro de Recursos
Psicopedagogicos (CRP, en adelante; véase apartado 3.3. Recursos), que va a formar al
claustro en algunas metodologias didacticas con un enfoque mas inclusivo (por
ejemplo: trabajo por proyectos, trabajo por problemas, APS, aprendizaje cooperativo,
etc.), y la CIDoC y la orientadora educativa, que se van a encargar de formar y asesorar

en evaluacion y atencion a la diversidad, respectivamente.

3.2.4. Fase 4: Comunicar e implicar

Una vez creada la vision y la estrategia de cambio, el siguiente paso va a ser
comunicarla. Es muy posible que durante esta fase se vayan encontrando resistencias,
por lo que es importante adoptar una posicion asertiva y comunicarla una y otra vez las

veces que sea necesario y a través de diferentes mecanismos.
En este sentido, son tres las acciones que se llevaran a cabo:

e En primer lugar, la creaciéon de un curso en la plataforma virtual Moodle en el
cual se iran colgando las noticias y los resultados que se vayan consiguiendo,
ademéas de la informacion necesaria que el equipo docente necesite. Esta
herramienta permite también abrir un foro, por lo que podria ser interesante
para que el claustro manifieste sus dudas y preguntas.

e En segundo lugar, la modificacion del PEC, si fuera necesario, para, de este
modo, establecer coherencia entre las acciones que se van a realizar y aquello
que se dice que va a cambiar.

e En tercer lugar, realizar actos institucionales que permitan ejemplificar el
proceso de cambio en el centro. Se propone, en esta linea, un congreso a final de

curso, organizado por la orientadora educativa (asesorada por la CIDoC), en el
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que se presenten las innovaciones realizadas durante el curso y se compartan
los éxitos logrados. Este congreso es de caracter voluntario (pero altamente
recomendable) y abierto a toda la comunidad educativa (la idea es que, una vez
evaluada e institucionalizada esta actividad, adopte una dimensién publica, en
la que puedan asistir familias, docentes de otros centros educativos, etc.) Con
esta accion, el equipo docente puede retroalimentarse y aprender
conjuntamente, ademas de poner en comtn aquello que ha sido maés positivo,
aquello que ha supuesto més esfuerzo acometer o aquello susceptible de mejora

de cara a proximos cursos académicos.

3.2.5. Fase 5: Capacitar y superar obstaculos

Como se ha comentado en la fase anterior, durante el proceso de cambio se van a
encontrar, con toda probabilidad, resistencias que pueden dificultar el desarrollo
esperado del proceso. Por lo tanto, se deben comprobar asiduamente las dificultades
que surjan e intentar apaciguarlas. Para ello, se proponen tres acciones principales: la
formacion permanente (ademas de la descrita lineas mas arriba), el cambio de modelo
organizativo y social del alumnado (pasar de grupos homogéneos a grupos
heterogéneos) e introducir practicas educativas dentro el aula que exijan adoptar una
mirada inclusiva (trabajo por proyectos, aprendizaje cooperativo, aprendizaje entre

iguales, etc.).

En relacion a la primera de las acciones, va a ser imprescindible que el claustro esté
actualizado en aquellas areas que sean de especial interés y utilidad de cara al proceso
de cambio hacia un modelo de escuela inclusiva. Para ello, puede hacer uso de los
massive open online courses (MOOC’s; por ejemplo, Miriadax o Coursera), los cursos
de formacion permanente de los diferentes Institutos de Ciencias de la Educacion (ICE)
de las universidades o la formacion que se ofrece a través de la Xarxa Telematica
Educativa de Catalunya (XTEC). En cuanto a la segunda, el cambio de modelo
organizativo y social del alumnado, va a ser una de las modificaciones mas importantes
a nivel factico, puesto que el objetivo es pasar de grupos homogéneos a grupos
heterogéneos, ya que ésta es una propuesta que encaja con los postulados de la escuela
inclusiva y la atencién a la diversidad dentro de este paradigma. Para realizarlo, se
cuenta con el asesoramiento de la orientadora educativa en lo referente a cbmo deben
ser estos nuevos grupos, qué papel debe adoptar el docente, etc. La tercera y altima
accion, introducir practicas educativas que exijan adoptar una mirada inclusiva, va a
ser, igual que la anterior, esencial de cara a que la propuesta de mejora que aqui se
presente empiece con buen pie y se mantenga en el tiempo. Los docentes son, por lo

tanto, los verdaderos protagonistas de todo el cambio, puesto que por ellos va a pasar
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todo lo que ocurra en las aulas y que, en definitiva, se configura como lo mas
determinante. La orientadora educativa puede, como en la segunda accion, “estar ahi”
por si algin profesor quiere disipar sus dudas o inquietudes y pedir ayuda, si lo

necesita.

3.2.6. Fase 6: Generar y celebrar éxitos

Los proceso de cambio y, en especial, la propuesta que aqui se presenta va a durar,
segun lo planificado, varios afios académicos. Por ello es importante que se marquen
metas a corto plazo —ademaés de los objetivos generales y a largo plazo— que sean faciles
de lograr para aumentar, de este modo, la motivaciéon en el equipo docente. En este
sentido, la accion principal va a ser, de nuevo, el congreso comentado anteriormente en

el cual se presenten las innovaciones realizadas y se compartan los éxitos logrados.

3.2.7. Fase 7: No aflojar el ritmo

Empezar con ganas y con una motivacion elevada es positivo para que el cambio se
haga realidad de forma exitosa. Es primordial, pues, que todas las practicas llevadas a
cabo se establezcan de forma rutinaria e institucionalizarlas. Acciones que se podrian
ejecutar para no aflojar el ritmo son las reuniones del grupo impulsor, mantener
actualizado el curso Moodle, realizar jornadas de reflexion y de debate anuales, etc. Se

trata, en definitiva, de adoptar un papel activo y ser perseverante.

3.2.8. Fase 8: Crear una nueva cultura

Una vez todas las practicas llevadas a cabo en las aulas se enmarquen dentro del
paradigma de escuela inclusiva y éste se convierta en el modo habitual de trabajo, hay
que plasmarlas en el PEC para anclarlas en la nueva cultura de centro, para que se
hallen en un documento esencial al que toda la comunidad educativa pueda tener
acceso. Por lo tanto, todas las acciones van a ir encaminadas a solidificar practicas que

generen una nueva cultura de centro.

Asimismo, éste es un paso que, como se ha indicado lineas mas arriba, lleva, otra vez, al
planteamiento de nuevos retos e implica volver a empezar, estar en constante
evolucion, en tanto que el centro educativo es una entidad que esti siempre en

continuo aprendizaje para poder mejorar.
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3.3. Recursos

Antes de pasar a describir los recursos que han sido (y seran) necesarios para llevar a la
préctica la propuesta anteriormente descrita, cabe sefialar que es una propuesta factible
a nivel econémico, donde la gran mayoria de recursos que se precisan ya estan

disponibles en el centro educativo y otros son accesibles de forma gratuita.

Asi pues, y en referencia a los recursos materiales, para desarrollar la propuesta se van
a necesitar espacios o salas de reuniones que dispongan de proyector y ordenador para
llevar a cabo los diferentes encuentros durante el transcurso de la propuesta, ya que se
trata de un proyecto que va a requerir de muchos encuentros y reuniones entre los
diferentes agentes que participan (claustro, equipo directivo, equipo impulsor, etc.).
Habitualmente, en el centro escolar ya se usa una clase determinada, llamada Aula o,
en la que se realizan, ademas de las clases pertinentes, reuniones y encuentros de
diversa indole. Ademas, otro recurso material importante a destacar es la conexion WI-
FI, que va a permitir, a su vez, usar una herramienta clave en todo el proceso de la
propuesta, que es el espacio virtual del centro educativo: la intranet y, mas
especificamente, la plataforma Moodle. Esta va a ser determinante en tanto que en ella
se va a poder encontrar un curso virtual a través del cual se va a ir colgado toda la
informacion para que el claustro conozca y sea informado de todo lo relacionado con la
propuesta como, por ejemplo, el calendario de reuniones, informaciéon relativa a la

formacion, etc.

Otro recurso material a destacar es la herramienta gratuita Google Forms, a través de la
cual se ha disefiado el cuestionario Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2000a,
2002b) para que sea cumplimentado por los docentes del centro educativo a través de
un enlace que se colgo en el espacio virtual del centro. Igualmente, el mismo Index for
Inclusion es otro de los recursos esenciales que se van a precisar para desarrollar un
analisis inicial de la situacion y conocer en qué punto nos encontramos para, asi,

planificar las acciones a llevar a cabo de forma més idénea y que conduzcan al éxito.

En cuanto a los recursos personales, se podrian destacar, principalmente, dos; por un

lado, el Centro de Recursos Pedagogicos (CRP, en adelante) de Matar6s. A través del

3 Los CRP son, como indica la pagina web de la Xarxa Telematica Educativa de Catalunya
(XTEC), «equipos que dan soporte a la actividad pedagogica de los centros y a la tarea docente
de maestros y profesorado, especialmente, en temas de formacién permanente, de recursos
pedagogicos y de dinamizacion de proyectos de centro y de la zona» (XTEC, s.f.). Los CRP, pues,
se configuran como un servicio que atiende de forma directa las demandas de maestros y
profesores y des del cual se proporcionan orientaciones y asesoramiento entorno a las
necesidades que se hayan detectado. Actualmente, en Catalunya hay 75 CRP que cubren las
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CRP se va a ofrecer parte de la formacion en centro al claustro de profesores durante el
curso 2017-2018, en forma de un curso de treinta horas y que va a girar entorno a las
metodologias didacticas dentro del marco de la escuela inclusiva. Por el otro, la
Comision de Innovacion Docente y Curricular4 va a ser el otro recurso esencial para
llevar a cabo la propuesta. La CIDoC se va a encargar de otra parte de la formaciéon en
centro al claustro, més centrada en los procesos de evaluacion del alumnado y, ademas,

va a tener funciones de apoyo y asesoramiento al grupo impulsor.

3.4. Cronograma

El cronograma que se presenta a continuacion esta disenado a partir de las ocho fases
anteriormente descritas. En él se plasman las actuaciones concretas de cada fase, el
periodo que abarcan, los responsables de cada actuacion, los agentes de la comunidad
educativa que estan implicados y una breve descripcion de cada una de las acciones que

se proponen.

demandas de todo el territorio catalan. Recuperado el 30 de mayo de 2017 de:
http://xtec.gencat.cat/ca/serveis/sez/crp/

4 Como se apunta en la pagina web del centro educativo, la CIDoC fue creada en el curso
académico 2015-2016 para dar respuesta a las demandas educativas de la sociedad y de los
jovenes de hoy en dia. La coordinan dos profesores y la orientadora educativa del centro
educativo que la institucion tiene ubicado en Calella, y es una comisién que «ha nacido con la
finalidad de disenar, implementar, gestionar y evaluar los proyectos de innovaciéon e
investigacion educativa que se dan en el centro educativo. Todo esto, ademas, para conseguir
objetivos y estindares de calidad, coherentes con las directrices de evaluacion de la
administracion publica y que permitan, a su vez, transformar la escuela en un centro educativo
innovador y con una estructura académica y organizativa versatil, en constante aprendizaje y
mejora» (Escola Freta, 2015). Recuperado el 28 de mayo de 2017 de:
http://www.freta.cat/qualitat/
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Tabla 1. Temporalizaciéon de las diferentes actuaciones de la propuesta. (Fuente: elaboracion propia)

. . Agentes ..
Fase Actuaciones Periodo Responsable/s | . Descripcion
implicados
Reunion entre la orientadora educativa y el
equipo directivo en que se ponga de
Eaui manifiesto la urgencia del cambio de modelo
quipo
Sensibilizacion y Orientadora . educativo que impera en el centro, haciendo
Marzo ‘17 directivo
asesoramiento educativa hincapié en dos aspectos: la legislacion, tanto
estatal como autonomica; y la postura del
1. Necesidad y EAP en referencia al modelo organizacional
oportunidad de del alumnado en la ESO.
cambio El director realiza una sesién informativa en
la que expone los motivos por los cuales
) Di ) considera que es necesario el cambio y
Sesiones ) 1rector Equipo o
) ) Abril ‘17 traslada al claustro sus inquietudes. La otra
informativas CIDoC docente ESO

sesion, a cargo de la CIDoC, esta dirigida a
presentar la comision, qué funciones ejerce y

qué papel va a tener en el proceso de cambio.
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Por un lado, se usa la herramienta Index for

Inclusion (Gnicamente el cuestionario
adaptado al profesorado) para conocer las

opiniones del equipo docente de la ESO en

o . Orientadora Equipo . . .
Evaluacion inicial Mayo ‘17 ) referencia a las tres dimensiones que se
educativa docente ESO ) )
plantean en él. Por el otro, se efectia una
observacién directa en las aulas y un anélisis
de la documentacién de centro a través de
una pauta de observacion.
En base a los requisitos descritos en el
- apartado anterior, se celebra una reuniéon en
Establecimiento )
de las Equipo la que la orientadora educativa asesora 'y se
[ Orientadora directivo establecen las caracteristicas que debe tener
caracteristicas del Mayo ‘17
equino impul educativa Orientadora | €l grupo impulsor y qué miembros serian
. quipo impulsor
2. Crear el equipo . . .
educativa candidatos a configurarlo, siempre teniendo
impulsor . .
p en cuenta las particularidades del centro
educativo.
. ./ ; . Primera reunién oficial del grupo impulsor
Configuracion del . Director Equipo srup P ’
.. 1 Mayo ‘17 ) . 1 en la que se presentan los miembros y se
equipo impulsor Coordinadora ESO impulsor

empieza a trabajar sobre uno de los puntos
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principales del proceso: qué aspectos debera

cubrir la formacion al equipo docente.

Planificacion del

Se retne el equipo impulsor para establecer

el plan de trabajo a seguir el préoximo curso

lan d bai . .. Equipo , . . cs 1
plan de trabajo Junio ‘17 Equipo impulsor d . académico (reuniones periodicas,
ocente

establecimiento de objetivos a corto, medio y

largo plazo, etc.)
Estas jornadas tienen como objetivo principal
Orientadora establecer los ejes basicos del PEC y poner en

educativa . . . .
Jornadas de i . Equipo comun qué respuesta educativa debe ofrecer
. Septiembre ‘17 . »
reflexion docente ESO | el centro educativo en relaciéon a los procesos
de atencion a la diversidad y a los principios
3. Crear la visién de la escuela inclusiva.
y la estrategia del » . .
. La formacion va a tener dos ejes principales:
cambio .
) por un lado, la formacién que se va a ofrecer
Julio™17 des del CRP f I claust
Formacién en . , Equipo impulsor Equipo es de , que va a formar al claustro en
Septiembre 17 - algunas metodologias didacticas con un
centro CIDoC docente ESO

Diciembre ‘17

enfoque mas inclusivo; por el otro, la
orientadora educativa y la CIDoC, que se van

a encargar de formar y asesorar en
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evaluacion y atencion a la diversidad,

respectivamente.

4. Comunicar e

implicar

Curso Moodle

Actos

institucionales

Modificacion PEC

Curso

2017-2018

Creacion de un curso en la plataforma virtual

Equipo
Moodle en el cual se iran colgando las
Orientadora docente ESO .
) noticias y los resultados que se vayan
educativa Equipo L. , . .,
consiguiendo, ademas de la informacién
directivo . . .
necesaria que el equipo docente necesite.
Realizar actos institucionales que permitan
ejemplificar el proceso de cambio en el
Orientadora Equipo centro. Se propone, en esta linea, un
educativa docente ESO | congreso a final de curso en que se presenten
las innovaciones realizadas durante el curso y
se compartan los éxitos logrados.
Estudio en profundidad del PEC para, si
) fuera necesario, modificarlo y establecer
) o Comunidad )
Equipo directivo ) coherencia entre lo desarrollado en la
educativa

realidad y lo que se afirma que se va a

realizar.
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5. Capacitar y
superar

obstaculos

Formacién continua a través de diferentes

plataformas y en diferentes formatos en

Formacion Curso 2017-2018 Equipo impulsor Claustro de | aquellas areas que sean de especial interés en
permanente y sucesivos CIDoC profesores | el campo de cada docente y que sea acorde al
nuevo modelo de escuela que se pretende
conseguir.
) Poner en practica alguna de las metodologias
Introducir Curso 14 . .
.. didacticas aprendidas en las sesiones
practicas Equipo impulsor Equipo . )
. 2017-2018 formativas que abarcan de un modo maés
educativas Equipo docente ESO | docente ESO . . L
- Jusi y sucesivos amplio la atencién a la diversidad y la
inclusivas
inclusion.
Cambio d Implementar, con el asesoramiento de la
ambio de
delo d Orientadora orientadora educativa, el nuevo modelo de
modelo de .
o A partir del curso educativa Alumnado organizacion del alumnado  (grupos
organizacion )
1 del 2018-2019 o ESO heterogéneos).
social de Equipo directivo
alumnado Este cambio se realizard de forma gradual,

empezando por el primer curso de la ESO en
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el afio académico 2018-2019, y asi

sucesivamente hasta llegar al tltimo curso de
la ESO.

A final de cada Congreso en el que se presenten las
6. Generary curso académico Orientadora Equipo innovaciones realizadas durante el curso y se
Congreso . P
celebrar éxitos a partir del curso educativa docente ESO | compartan los éxitos logrados.
2018-2019
Mantener, por parte de todos los agentes
implicados, una actitud permanentemente en
constante aprendizaje, manteniendo un nivel
Reuniones de compromiso y una motivacién elevados.
sistematizadas Para conseguirlo, se proponen reuniones
. L, . . sistematizadas (cada semana, por ejemplo, se
7. No aflojar el Actualizaciéon - Comunidad Comunidad ( » POT §emplo;
ontinuamente dri ir el ipo i 1
. . . odria reunir el equipo impulsor), mantener
ritmo curso Moodle educativa educativa P qup P ),

Puesta en comun

de resultados

actualizado el curso Moodle, colgando
noticias, recursos y otras herramientas de
interés y, finalmente, poner en comun los
resultados y las practicas realizadas
(jornadas, congresos, etc.) para mantener un

compromiso firme con la propuesta de
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cambio que se propone.

8. Crear una

nueva cultura

Revision
documentacion

de centro

A partir del curso

2017-2018

Equipo directivo

Comunidad

educativa

La revision de la documentacion de centro se
realiza a partir de wuna plantilla de
observacion y, en base a los resultados
obtenidos, decidir la conveniencia de

modificar algunos aspectos.

Todas las acciones, ademéas de ésta, deben ir
encaminadas a solidificar practicas que

generen una nueva cultura de centro.
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3.5. Evaluacion de la propuesta

Para evaluar la propuesta que aqui se presenta se proponen dos tipos de evaluacion:

interna y externa. Ademés, se plantea que la evaluaciébn no se deberia efectuar,

unicamente, al llegar a la culminaciéon de la propuesta, sino que deberia configurarse

como un proceso, a lo largo del trascurso de la propuesta, para, de este modo, detectar

posibles dificultades e intentar enderezarlas del modo mas eficaz. En otras palabras: se

trataria de realizar una evaluacion del propio proceso, ademas de, evidentemente, el

progreso logrado.

3.5.1. Evaluacion interna

Para desarrollar la evaluacion que el propio centro plantea, se pueden desarrollar las

siguientes actuaciones:

v

v

v

Volver a realizar el cuestionario del Index adaptado a profesores al equipo
docente de la etapa de la ESO en dos momentos; por ejemplo, al cabo de dos y
cuatro afios académicos (a partir del curso 2018-2019), respectivamente, para
poder observar, asi, si ha habido cambios en las tres dimensiones, secciones e
indicadores que el cuestionario plantea. A partir del analisis de dichos
resultados, se deberia realizar un informe que recogiera aquellos aspectos méas
significativos y compartirlos con el claustro y el equipo directivo.

Volver a realizar un andlisis de la documentacion de centro a partir de la
plantilla de observacion ya usada para corroborar que el proceso de cambio esta
plasmado (o se empieza a plasmar) en la documentacion (Proyecto Educativo de
Centro, Programacion General Anual, etc.).

Analizar los resultados internos del centro educativo. Se trataria de analizar el
rendimiento académico del alumnado (si ha mejorado, o no, y en qué aspectos,
areas y/o &mbitos), observar qué tanto por ciento de alumnos promocionan, etc.
Realizar un cuestionario de satisfaccion dirigido al claustro y al equipo
directivo para conocer aquellos aspectos que han tenido éxito y aquellos que

sean susceptibles de mejora.
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3.5.2. Evaluacion externa

La evaluacion externa se basaria en los resultados de la evaluacion de educacion
secundarias que el Consejo Superior de Evaluacion del Sistema Educativo, 6rgano
dependiente de la Generalitat de Catalunya, realiza, anualmente, a los estudiantes de
cuarto de la ESO. Con el analisis de estos datos, se podria determinar si las actuaciones
que se han llevado a cabo mejoran al aprendizaje de las competencias que establece el

curriculum.

5 La evaluacion de la educacion secundaria obligatoria es, como se indica en la pagina web del
Consejo Superior de Evaluacion del Sistema Educativo (2016), «una prueba que evalia las
competencias y conocimientos basicos que debe haber adquirido el alumnado al final de la
educacion secundaria obligatoria en competencia comunicativa lingiiistica (en lengua catalana,
castellana y extranjera), en competencia matematica y en competencia cientifico-tecnologica.
[...]. Es una evaluacién externa de caracter informativo, formativo y orientadora [...]. Es de
caracter obligatorio, dado que esta configurada como un derecho y un deber de los alumnos»
(Generalitat de Catalunya, 2016). Recuperado el 2 de junio de 2017 de:
http://csda.gencat.cat/ca/arees_d_ actuacio/avaluacions-consell/avaluacio-quart-

eso/2017/que-es/

58


http://csda.gencat.cat/ca/arees_d_actuacio/avaluacions-consell/avaluacio-quart-eso/2017/que-es/
http://csda.gencat.cat/ca/arees_d_actuacio/avaluacions-consell/avaluacio-quart-eso/2017/que-es/

4. Conclusiones

4.1. Presentacion de los resultados

Se desarrollaran, a modo de sintesis, los resultados obtenidos a partir del cuestionario
adaptado para profesores del Index junto con lo observado en la documentaciéon del
centro. Para una mayor profundizacién en los resultados obtenidos, pueden consultarse

los anexos 2 y 4.

Si nos centramos ya en los resultados del cuestionario, cabe destacar que fue
respondido por el 89% del equipo docente de la ESO (esto es, 24 de 27 profesores). Este
hecho pone de manifiesto, pues, que se trata de un claustro comprometido, trabajador y

profesional que acomete las tareas que se le proponen.

La primera dimension (Dimension A. Crear culturas inclusivas) ha obtenido una
puntuacion media de 1,46 sobre 2 puntos. La seccidon A.1. Construir comunidad sehala
que existe una amplia colaboracion entre los docentes; no obstante, el nivel de
colaboracion disminuye cuando se trata de los binomios profesorado-familias y
profesorado-Consejo Escolar. Ademas, otro aspecto relevante es que, segun las
opiniones del profesorado, la implicaciéon de las instituciones de la comunidad en el
centro educativo puede mejorar considerablemente. La seccién A.2. Establecer valores
inclusivos, por su parte, muestra que, bajo el punto de vista de los docentes, se realiza
un trabajo esencial en las aulas en cuanto a algunos aspectos bésicos de la inclusion,
como son el hecho de valorar del mismo modo a todo el alumnado, la disminucién de
las practicas discriminatorias y/o la eliminacion de todas las barreras al aprendizaje y a
la participacion del centro. No obstante, es sorprendente que, en relacién a las
expectativas que tienen de sus alumnos, mas de la mitad haya considerado que no
siempre sean altas. Por lo tanto, es pertinente considerar que existe un margen de
mejora de cara a impulsar, como los propios autores del Index indican, «una
comunidad segura, acogedora, colaborativa y estimulante que impulse valores
inclusivos compartidos por toda la comunidad educativa» (Booth y Ainscow, 2002,

p.60).

La Dimension B. Elaborar politicas inclusivas ha obtenido una puntuacion media de
1,47 sobre 2 puntos. Por un lado, los datos de la seccidon B.1. Construir comunidad
indican que el centro se esfuerza para admitir a todo el alumnado de su localidad e
intenta elaborar politicas que permitan una integraciéon plena, tanto del alumnado
como del profesorado, al centro educativo. Este hecho es, sin duda, muy positivo de
cara a la propuesta que se ha explicado anteriormente. Por el otro, de la secci6on B.2.

Organizar el apoyo para atender a la diversidad se puede deducir que el centro
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educativo dispone de un soporte psicopedagogico solido, que se encarga de reducir las
barreras del aprendizaje del alumnado; por el contrario, podria aumentar la
coordinacion entre los diferentes soportes (internos-externos). Asimismo, un aspecto
clave a perfeccionar tiene que ver con la formacién del profesorado, ya que ésta deberia
ir encaminada a dotar al profesorado de las herramientas y estrategias necesarias para
atender a la diversidad del alumnado. Asi pues, y como en la dimension anterior, es
necesario seguir trabajando para garantizar la inclusion en los pilares del desarrollo del

centro educativo y en todas sus politicas.

La dimensién C. Desarrollar practicas inclusivas es la que ha obtenido la puntuacion
media mas baja de las tres dimensiones: un 1,26. Si bien es cierto que, en base a las
respuestas del profesorado, se intenta promover la participaciéon de todo el alumnado
en las clases y el respeto mutuo es la base de la disciplina en las aulas, los docentes
ponen de manifiesto que el nivel de implicaciéon del alumnado en su propio aprendizaje
es bajo y las metodologias didacticas que favorecen la inclusion (aprendizaje
colaborativo, docencia compartida, evaluacion entendida como herramienta para el
progreso y el éxito del alumnado, etc.) no son las imperantes en las aulas. Ademas, y
como pone de manifiesto la seccion C.2. Movilizar recursos, las diferencias entre el
alumnado no son vistas como un recurso para dar soporte al aprendizaje y a la

participacion.

En lo comentado lineas mas arriba pueden observarse coincidencias con lo observado
en la documentacion de centro. Tanto la Programaciéon General Anual (PGA) como las
programaciones de aula disponen de estrategias didacticas que favorecen escasamente
algunos de los valores de la escuela inclusiva. El PEC, por su parte, justifica el modelo
educativo que se viene usando en el centro (proyecto por niveles) como una medida de
atencion a la diversidad que garantiza una atencién personalizada a las necesidades de

cada alumno.

A modo de sintesis, pues, es necesario un replanteamiento y una reflexién de ciertos
aspectos bésicos de la educaciéon inclusiva, como pueden ser las agrupaciones
heterogéneas, el aprendizaje estratégico, la concepcion constructivista del aprendizaje,
la colaboracién y coordinacién entre los diferentes agentes de la comunidad educativa,

el establecimiento de una red de soportes solida y fluida, entre otros.
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4.2. Conclusiones finales

El objetivo general del presente trabajo es proponer una propuesta de mejora para la
atencion a la diversidad en el marco de la escuela inclusiva en la etapa formativa de la
ESO de un centro educativo en particular. Para llevarlo a cabo, se ha planteado una
propuesta que pretende iniciar un proceso de cambio en la escuela que regenere la
cultura de centro, mejore la respuesta y la calidad educativa y se fomenten los

principios de la escuela inclusiva.

Concretamente, y para alcanzar el objetivo principal, se propusieron cuatro objetivos
especificos. Para acometer tres de los objetivos especificos (iniciar un andlisis del
estado actual de la inclusion en el centro escolar, identificar qué aspectos de la escuela
amenazan la inclusién de todo el alumnado y valorar qué factores del centro
educativo representan una fortaleza a aprovechar), se han realizado varias acciones:
se ha usado el cuestionario adaptado a profesores del Index for Inclusion (Booth y
Ainscow, 2002), se ha realizado una observacién minuciosa de toda la documentacion
del centro y se ha realizado un analisis de la legislacion vigente en referencia a la
inclusion para obtener una vision global de lo que la normativa dice en cuanto a la
inclusion y la atencion a la diversidad. Si bien es cierto que estos tres objetivos se han
logrado, a juicio de la persona que escribe estas lineas, satisfactoriamente, es pertinente
apuntar que la limitacién de tiempo no ha permitido trabajar dichos objetivos méas
bastamente. El cuarto objetivo especifico, plantear las fases que se deberian seguir
para avanzar hacia un modelo educativo mas inclusivo, se ha cumplido de forma
eminentemente satisfactoria, planteando y desarrollando las diferentes fases del
modelo de Kotter adaptado a las instituciones educativas que el programa Escola Nova

21 (2017) ha disefiado.

La propuesta que aqui se presenta, pues, va a significar un cambio de metodologias
didacticas, de estrategias de atencion a la diversidad, de agrupacion del alumnado, pero
también va a significar una transformaciéon més profunda que renueve la cultura y las
politicas de la institucién educativa para que se convierta en una «escuela comprensiva
y abierta a la diversidad [...], respetando las caracteristicas individuales de cada uno»

(Domingo, s.f., p. 3).
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5. Limitaciones y prospectivas

Una de las limitaciones principales que se han encontrado son las condiciones de
calendario del presente trabajo, ya que esta propuesta solo se ha podido plasmar de
forma parcial: se ha realizado el cuestionario al claustro de profesores de la ESO y se ha
llevado a cabo la observacién directa sobre la documentacion de centro, pero no se han
podido realizar las entrevistas en profundidad ni los cuestionarios a alumnado y sus
familias. Ademas, al tratarse de una propuesta que dura varios cursos académicos, los
resultados globales de la misma todavia no se han podido evaluar (por ejemplo, el
rendimiento académico de los alumnos una vez instaurado el cambio). Otra limitacién
importante tiene que ver con el propio concepto de inclusion: si bien es cierto que la
implementacion de la propuesta persigue mejorar el nivel de inclusion del centro,
verdaderamente (y desafortunadamente) es un concepto que ain queda lejos de la

realidad educativa actual.

En cuanto a las prospectivas, cabe destacar el cambio de equipo directivo que se
efectuara en, aproximadamente, cuatro anos; este nuevo equipo ha manifestado su
total apoyo a la propuesta y ya ha participado en alguna de las actuaciones que se han
realizado, por lo que la continuidad de la propuesta queda garantizada. En esta linea,
también, se va a efectuar el relevo de la orientadora educativa el curso que viene (2017-

2018), y que, sin duda, apoya completamente el cambio.

El tltimo aspecto que merece ser comentado puede entenderse como una limitacion y
una prospectiva a la vez: el nuevo proceso de evaluaciéon en la educacion secundaria®
que la Generalitat de Catalunya va a poner en marcha el curso siguiente (2017-2018).
Supondra mas carga de trabajo para el claustro (reformular el proceso evaluativo de los
alumnos, modificar criterios de evaluacion, etc.) pero representa una oportunidad en
tanto que la evaluacion que se prevé es mas acorde a los postulados de la educacion
inclusiva y exigira al profesorado, de algin modo, un cambio en la vision de la

evaluacion y sus funciones.

6 Como ya ha ocurrido el curso 2016-2017 en Educacion Primaria, esta previsto que en la
Educacion Secundaria, a partir del curso 2017-2018, se evaltie totalmente por competencias.
Que la evaluacion sea concebida, pues, como una parte mas del aprendizaje (mas alld de
simplemente calificar). Puede encontrarse mas informacion en la noticia que publicd el
peridédico La Vanguardia el dia 21 de abril de 2017. Recuperado el 11 de junio de 2017 de:
https://www.pressreader.com/spain/la-vanguardia/20170421/282024737141298
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7. Anexos

Anexo 1. Pauta de observacion para analizar la

documentacion de centro (modelo)
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Fenémeno Dimension Subdimension Indicador Se No se Comentarios
cumple | cample
Incluye los procedimientos de inclusion y fomenta y
garantiza una atencion educativa inclusiva y de calidad
para todos los alumnos.
Incluye los elementos metodologicos y organizativos
Proyecto Educativo de necesarios para atender correctamente la diversidad
Centro (PEC) del alumnado
Prevé las medidas y los soportes para la atencion
educativa de los alumnos
Se indica, para cada medida, el grado de intensidad de
soporte al cual corresponden.
., Prevén las medidas y los soportes para la atencién
Documentacién de Nor;nas fie Org.aniza(cilon educativa de los alumnos.
uncionamiento de — ; . .
centro y Centro (NOFC) Se indica, para cada medida, el grado de intensidad de
soporte al cual corresponde.
Politicas Se concretan las medidas y los soportes para la
inclusivas Programaciéon General atencion educativa de los alumnos
Anual (PGA) Se indica, para cada medida, el grado de intensidad de
soporte al cual corresponden.
Memoria General Anual | Se evaltian las medidas y los soportes para la atencion
(MGA) educativa de los alumnos.
Se prevén y se concretan medidas y soportes para la
P . d 1 atencién educativa de los alumnos
rogramaciones de aula
8 Se indica, para cada medida, el grado de intensidad de
soporte al cual corresponden.
Direccién El director asegura que S? cu'mplen los planteamientos
Direccién inclusivos.
organizaciéon y .., . Se ha constituido la CAD en el centro.
coordinacion Comisién de Atencién a la - — -
edagogica Diversidad La CAD se retine peri6dicamente para organizar y
P (CAD) gestionar las medidas y los soportes para la atencion de

todo el alumnado del centro.
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La Comisi6n de Atencibn a la Diversidad se retine
periodicamente para realizar el seguimiento y la
evaluacion del alumnado y de las medidas y soportes
de atencion a la diversidad para ajustarlas a sus
necesidades.

Coordinacién pedagogica

El coordinador pedagogico de la ESO organiza los
contenidos curriculares de forma flexible, diversa e
individualizada para facilitar una educacién inclusiva.

Los jefes de departamento y/o departamentos
didacticos organizan los contenidos curriculares de
forma flexible, diversa e individualizada para facilitar
una educacion inclusiva.

Los equipos docentes organizan los contenidos
curriculares de forma flexible, diversa e individualizada
para facilitar una educacién inclusiva.

Précticas
inclusivas

Accion docente y respuesta educativa

Los docentes adectian los procesos de ensenanza
aprendizaje al ritmo de aprendizaje individual,
aplicando préacticas inclusivas.

La accion educativa es, en general, de caracter
preventivo, con la finalidad de minimizar las barreras
para el aprendizaje y la participaciéon y garantizar el
progreso de todos los alumnos.

Los alumnos son atendidos con practicas inclusivas y
de compensacion.

La organizacion social que propone el centro y el
profesorado fomenta la cooperacion entre los alumnos
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Anexo 2. Pauta de observacion para analizar Ila

documentacion de centro (cumplimentada)
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Se

No se

Fenémeno Dimension Subdimension Indicador Comentarios
cumple | cumple
Incluye los procedimientos de . .
. , - Proyecto por niveles; no se incluyen
inclusion y fomenta y garantiza , . : .
A . O : metodologias operativas ni orientadas a
una atencion educativa inclusiva X . .
. impulsar al alumno como protagonista de su
y de calidad para todos los . .
propio aprendizaje.
alumnos.
Incluye los elementos
metodologl.cos y organizativos Para atender a la diversidad, si, aunque no
i necesarios para atender X dentro de los postulados de la educaciéon
Proyecto Educativo | o,rrectamente la diversidad del inclusiva P
de Centro (PEC) alumnado en el marco de la :
escuela inclusiva
Prevé las medidas y los soportes
para la atencion educativa de los X
alumnos
Politicas |Documentacion de Se indica, para cada medida, el
inclusivas centro grado de intensidad de soporte al X
cual corresponden.
Prevén las medidas y los soportes . .
i . Documento centrado en la sancibén y el castigo
Normas de para la atencion educativa de los X i ~
s © 1 y no en la reparacion del dafio.
Organizacion y alumnos.
Funcionamiento de | Se indica, para cada medida, el
Centro (NOFC) | grado de intensidad de soporte al X
cual corresponde.
La ultima version a la que se puede acceder es
la correspondiente al curso 15-16; se plantean
Programacion Se concretan las medidas y los en ella los objetivos prioritarios que el centro
General Anual soportes para la atenci6n X pretende lograr, y a partir de este punto se
(PGA) educativa de los alumnos establecen tres apartados: responsables y

recursos,  actuaciones a
temporalizacion.

realizar y
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Se indica, para cada medida, el

grado de intensidad de soporte al X Presencia de indicadores de progreso.
cual corresponden.
Memoria General Se evalian las medidas y los La tltima versjén a la que se puede acceder es
Anual soportes para la atencién X la correspondiente al curso 14-15. Parte de los
(MGA) educativa de los alumnos objetivos planteados en la PGA y esta
) estructurada en forma de tabla.
Se prevén y se concretan
medidas y soportes para la
. atencion educativa de los No se puede tener acceso
Programaizlones de alumnos
aula Y :
Se indica, para cada medida, el
grado de intensidad de soporte al - - No se puede tener acceso
cual corresponden.
El director asegura que se
Direccion cumplen los planteamientos X
inclusivos. Si bien es cierto que el director ha
La forman la orientadora educativa del centro y
la coordinadora de ESO; de modo puntual,
también participa el EAP, cuando hay que
Se ha constituido la Comision de tomar alguna medida extraordinaria;
Atencion a la Diversidad en el X anteriormente, también formaba parte de la
Direccién centro CAD una técnica del Ayuntamiento de Mataro,
organizaci()r,l y ’ que colaboraba en el Plan para el Exito Escolar
coordinacion impulsado por el propio ayuntamiento; con los
pedagogica CAD recortes econdmicos, se disolvié dicho plan y la

técnica dejo de asistir al centro educativo.

La Comision de Atencién a la
Diversidad se retine
periddicamente para organizary

La orientadora me comenta que no se realiza

. . X ningn tipo de encuentro formal en la
gestionar las medidas y los .
> actualidad.
soportes para la atenci6n de todo
el alumnado del centro.
La Comisi6én de Atenci6n a la X La orientadora me indica que no se realiza
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Diversidad se retine
peri6dicamente para realizar el
seguimiento y la evaluacion del

alumnado y de las medidas y
soportes de atencibn a la
diversidad para ajustarlas a sus
necesidades.

ningin tipo de encuentro formal en la
actualidad.

Coordinacién
pedagogica

El coordinador pedagogico de la
ESO organiza los contenidos
curriculares de forma flexible,
diversa e individualizada para
facilitar una educacion inclusiva.

Se tiende a organizar el contenido curricular
dirigido al alumno medio.

Los jefes de departamento y/o
departamentos didacticos
organizan los contenidos

curriculares de forma flexible,

diversa e individualizada para
facilitar una educacion inclusiva.

Se tiende a organizar el contenido curricular
dirigido al alumno medio.

Los equipos docentes organizan
los contenidos curriculares de
forma flexible, diversa e
individualizada para facilitar una
educacion inclusiva.

Se tiende a organizar el contenido curricular
dirigido al alumno medio.

Précticas
inclusivas

Accion docente y respuesta educativa

Los docentes adectan los
procesos de ensefanza
aprendizaje al ritmo de

aprendizaje individual, aplicando
précticas inclusivas.

Los docentes si que adectian los procesos de
ensefianza aprendizaje al ritmo de aprendizaje
individual, pero no a través de practicas
inclusivas, sino a través del propio modelo
educativo que actualmente se usa en el centro
educativo, el proyecto por niveles, que
representa que se lleva a cabo para atender de
un modo méas individualizado a las
peculiaridades del alumnado.

La accion educativa es, en
general, de caracter preventivo,
con la finalidad de minimizar las
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barreras para el aprendizaje y la
participacion y garantizar el
progreso de todos los alumnos.

Los alumnos son atendidos con
préacticas inclusivas y de
compensacion.

La organizaci6n social que
propone el centro y el
profesorado fomenta la
cooperacion entre los alumnos

Se tiende a homogeneizar los grupos, hecho
que disminuye las probabilidades de que se
desarrollen practicas colaborativas entre el
alumnado.
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Anexo 3. Preguntas del cuestionario adaptado a profesores

del Index for Inclusion

CUESTIONARIO SOBRE LA INCLUSION EDUCATIVA EN
LA ESCUELA

En el siguiente cuestionario, llamado Index for Inclusion (Booth y Aiscow, 2002),
encontraras una lista de preguntas relacionadas con la atencion a la diversidad en la
escuela donde trabajas. El objetivo principal es conocer tu vision y valoracion sobre

ciertos aspectos relacionados con la inclusion educativa en el si de tu escuela.

Este cuestionario forma parte de una investigacion sobre los procesos de atencion a la
diversidad y la respuesta educativa que ofrece el centro donde trabajas en el marco de
la escuela inclusiva. Los resultados de esta investigacion se usaran para formular y
desarrollar una propuesta de mejora de los procesos de atencion a la diversidad que se
llevan a cabo en el centro, de tal manera que la escuela podrd hacer uso de los

beneficios que esta investigacion genere.

Tus respuestas son determinantes para saber qué piensa el claustro sobre esta temaética,
y como los valora y gestiona. Ten presente que las respuestas se mantendran en
absoluta confidencialidad, ya que s6lo seran usadas para obtener resultados que se
analizaran de forma global con procedimientos estadisticos. Se pide, por lo tanto, que

respondas con la mayor sinceridad posible.

iMuchas gracias por tu colaboracién!
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Sexo:

Hombre

Mujer

Edad:

Entre 24 y 35 anos

Entre 36 y 45 anos

Entre 46 y 55 anos

Mas de 56 anos

Por favor, pon una cruz en
el recuadro que

represente su opinion

Comple-
tamente

de

acuerdo

acuer-
do
hasta
cierto

punto

En

desacuerdo

Necesito
mas

informacién

A.1.1. Todo el mundo merece

sentirse acogido

A.1.2. Los alumnos se ayudan

los unos alos otros

A.1.3. Los profesores colaboran

entre ellos

A.1.4. El profesorado y los
alumnos se tratan mutuamente

con respeto.
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A.1.5. Hay colaboracion entre el

profesorado y las familias.

A.1.6. El profesorado y los
miembros del Consejo Escolar

trabajan conjuntamente.

A.1.7. Todas las instituciones de
la comunidad local estan

implicadas en el centro.

A.2.1. Las expectativas son altas

para todos los alumnos.

A.2.2. La comunidad educativa
comparte los valores de la

educacion inclusiva.

A.2.3. Todos los alumnos son

igualmente valorados.

A.2.4. El profesorado y el
alumnado son tratados como
personas, independientemente

de su rol.

A.2.5. El profesorado intenta
eliminar todas las barreras al
aprendizaje y a la participacion

en el centro.

A.2.6. El centro se esfuerza para
reducir cualquier forma de

discriminacion.

B.1.1. Los nombramientos y las
promociones del profesorado

son justos.

B.1.2. Se ayuda al profesorado

nuevo a integrarse al centro.
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B.1.3. El centro intenta admitir
a todo el alumnado de su
localidad.

B.1.4. Las instalaciones del
centro son accesibles a todo el

mundo.

B.1.5. Se ayuda al alumnado

nuevo a integrarse al centro.

B.1.6. El centro hace los
agrupamientos del alumnado de
forma que todo el mundo se

sienta valorado.

B.2.1. Se coordinan todas las

formas de soporte.

B.2.2. Las actividades de
formacién ayudan al
profesorado a atender a la

diversidad del alumnado.

B.2.3. Las politicas sobre las

necesidades educativas
especiales favorecen la
inclusi6n.

B.2.4. El soporte

psicopedagbgico se usa para
reducir las  barreras del
aprendizaje y a la participacion

de todo el alumnado.

B.2.5. El soporte que se da a los
alumnos de incorporacion
tardana, que no conocen el
catalan, se coordina con otros

soportes psicopedagogicos.
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B.2.6. Los programas de
orientacion educativa y de
soporte a  problemas de
conducta se vinculan al
curriculum y a las medidas de

soporte al aprendizaje.

B.2.7. Se reducen las

expulsiones por indisciplina.

B.2.8. Se reduce el absentismo

escolar.

B.2.9. Se reduce la intimidaci6n.

C.1.1. Se programa pensando

que todo el alumnado aprenda.

C.1.2. Las clases promueven la
participacion de todo el

alumnado.

C.1.3. El trabajo a clase
promueve una comprension

maés grande de la diferencia.

C.1.4. El alumnado se implica en

su propio aprendizaje.

C.1.5. Los alumnos aprenden

colaborativamente.

C.1.6. la evaluacién fomenta el
progreso y el éxito de todo el

alumnado.

C.1.7. La disciplina del aula se

basa en el respeto mutuo.

C.1.8. El profesorado usa la

docencia  compartida  (dos
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profesores en el aula).

C.1.9. El profesorado de soporte
se preocupa de facilitar el
aprendizaje y la participacion de

todo el alumnado.

C.1.10. Los deberes contribuyen
al aprendizaje de todo el

alumnado.

C.1.11. El alumnado puede
participar en actividades

extraescolares.

C.2.1. Las diferencias entre los
alumnos se usan como un
recurso para la enseflanza y el

aprendizaje.

C.2.2. La experiencia del

profesorado se usa plenamente.

C.2.3. El profesorado desarrolla
recursos para dar soporte al

aprendizaje y a la participacion.

C.2.4. Se conocen y se
aprovechan los recursos de la

comunidad.

C.2.5. Los recursos del centro se
distribuyen equitativamente

para dar soporte a la inclusion.

Prioridades a mejorar:

=

LA S
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Anexo 4. Analisis de los resultados del cuestionario

adaptado a profesores del Index for Inclusion

El cuestionario estuvo colgado, a través de un enlace, en la intranet del centro educativo
y estuvo activo durante una semana. Fue contestado por 24 de los 27 docentes que
imparten clase en la ESO. Este dato representa el 89% del equipo docente de la ESO;
por lo tanto, se puede afirmar que los resultados obtenidos reflejan de una forma
verdadera la posicion y el pensar del claustro respecto a las cuestiones que el Index

plantea.

Para realizar el anélisis cuantitativo de los datos, se optd por otorgar una cantidad

numeérica a tres de las cuatro respuestas de cada indicador, de tal modo que:
0= “En desacuerdo”
1= “De acuerdo hasta cierto punto”
2= “Totalmente de acuerdo”

Se ha considerado que la cuarta opcion de respuesta, “Necesito méas informacion”, no
forma parte del mismo intervalo que las otras tres anteriores, por lo que no se le ha

asignado ningtn valor numérico.

Una vez obtenidos los resultados numéricos, el siguiente paso fue calcular la mediana
de cada dimension, la mediana de cada secci6on y la mediana de cada indicador y
plasmar, de modo grafico, la informaciéon obtenida. Ademas, también se calcul6 la
moda de cada indicador. Para ello, los resultados se van a presentar, primeramente, de
forma global (es decir, en relacion a las tres dimensiones del Index) para
posteriormente concretar méas el analisis, estudiando cada dimension (centrandose en
las dos secciones de cada dimension) y, finalmente, se presenta el analisis a nivel de
indicadores. Este ultimo se va a realizar a partir de los datos cualitativos obtenidos; es

decir, sin aplicar valor numérico a las respuestas.

Para que la lectura de los resultados sea mas clara, es interesante tener presentes las

dimensiones y las secciones del Index:

82



s Seccion A.1. Construir comunidad
« Seccion A.2. Establecer valores inclusivos

« Seccion B.1. Desarrollar una escuela para todos

¢ Seccion B.2. Organizar el apoyo para atender a la
diversidad

¢ Seccion C.1. Orquestar el aprendizaje
 Seccion C.2. Movilizar recursos

Figura 3. Dimensiones y secciones del Index for Inclusion (Fuente: Booth y Ainscow, 2002).

Como se puede observar en el grafico siguiente, las dimensiones A y B han obtenido,
practicamente, la misma puntuaciéon media (1,46 y 1,47, respectivamente), mientras

que la dimension C ha obtenido una puntuacion media inferior, un 1,25.

0,5

Dimension A. Crear Dimension B. Elaborar Dimension C. Desarrollar
CULTURAS inclusivas POLITICAS inclusivas PRACTICAS inclusivas

Figura 4. Puntuaciones medias de las tres dimensiones del Index.
El siguiente grafico, que muestra el desglose de cada seccion de las tres dimensiones, se
puede destacar que la seccidn 1 de la dimension C (“Orquestar el aprendizaje”) es la que

ha obtenido una puntuaciéon mas baja (1,25), mientras que la seccién 2 de la dimensiéon

A (“Establecer valores inclusivos”) es la que se sitiila con una puntuaciéon mas elevada
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(1,54). Es interesante sefialar, ademas, que las dos secciones de cada dimensién han

obtenido unas puntuaciones medias muy similares entre ellas.

1.5 1,51
1.4
124
1
0,5
O -, z
A. CULTURAS B. POLITICAS C. PRACTICAS

Seccion1 [ Seccion 2

Figura 5. Puntuaciones medias de las dimensiones en base a las secciones.

Dimension A. Crear CULTURAS inclusivas.

Esta primera dimension, como indican los propios autores del Index, «se centra en
crear una comunidad segura, acogedora, colaboradora y estimulante en la que cada uno
es valorado, como el fundamento primordial para que todos el alumnado tenga los
mayores niveles de logro» (Booth y Ainscow, 2002, p. 60). Pretende impulsar, ademas,
valores inclusivos que sean compartidos por todos los agentes de la comunidad

educativa (profesorado, alumnado, familias, etc.).

La siguiente tabla muestra los resultados de esta dimension:

Tabla 2. Puntuaciones medias obtenidas en la dimension A. (Fuente: elaboracion propia).

Dimension del Index Puntuaciéon media
Dimensién A. Crear CULTURAS inclusivas 1,46
Seccibén A.1. Construir comunidad 1,40
Seccién A.2. Establecer valores inclusivos 1,54
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Seccién A.1. Construir comunidad

La puntuacion media obtenida ha sido de 1,40 sobre 2. La puntuaciéon mas alta la ha
obtenido el indicador A.1.1., con 1,95, mientras que la puntuacion mas baja la
comparten dos indicadores, el A.1.6 y el A.1.7., con 0,8 y 1, respectivamente. Este taltimo

dato se explica mas detalladamente a continuacion.

Las puntuaciones medias obtenidas en cada indicador son las siguientes:

Tabla 3. Puntuaciones medias obtenidas en la seccién A.1.1. Construir comunidad. (Fuente: elaboracion

propia).
Dimension A. Crear CULTURAS inclusivas Puntua.c on
media
Seccion A.1. Construir comunidad
A.1.1. Todo el mundo merece sentirse acogido 1,95
A.1.2. Los alumnos se ayudan los unos a los otros 1,36
A.1.3. Los profesores colaboran entre ellos 1,65
A.1.4. El profesorado y los alumnos se tratan mutuamente con 1,48
respeto
A.1.5. Hay colaboracion entre el profesorado y la familia 1,52
A.1.6. El profesorado y los miembros del Consejo Escolar trabajan 0,8
conjuntamente
A.1.7. Todas las instituciones de la comunidad local estan 1
implicadas en el centro

En este sentido, es importante destacar que el indicador A.1.1., que ha obtenido la
puntuaciéon mas alta, ha sido contestado con la respuesta “Totalmente de acuerdo” por
el 91,7% de docentes. Asi pues, la inmensa mayoria del equipo docente considera que la

educacion debe favorecer el sentimiento de aceptacion de todos.
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A.1.1. Todo el mundo merece sentirse acogido.
De acuerdo...

e A A e

4,2%
MNecesito m...

4,2%

Totalmente...
91,7%

Figura 6. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador A.1.1.

Otro aspecto interesante es la informacion que proporciona el indicador A.1.2., media
del cual se sitta en 1,36. El 50% del profesorado se ha decantado por la opciéon “De
acuerdo hasta cierto punto” y un 42% ha respondido “Totalmente de acuerdo” a esta
cuestion. Por lo tanto, la ayuda entre los alumnos es un hecho que se da en el centro

educativo pero que puede mejorarse sustancialmente.

A.1.2. Los alumnos se ayudan los unos a los otros.

En desacue...
42%
Necesito m... _—

4 2%
Totalmente...

De acuerdo...
50,0%

Figura 7. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador A.1.2.

En referencia al indicador A.1.3., el 63% han respondido “Totalmente de acuerdo” y el
38% lo han hecho “De acuerdo hasta cierto punto”. Se puede decir, pues, que la
colaboracion entre los profesores es una practica bastante habitual pero con un margen

de mejora a tener en cuenta.
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A.1.3. Los profesores colaboran entre ellos.

De acuerdo...

Totalmente...
62,5%

Figura 8. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador A.1.3.

El indicador A.1.4. sigue la linea de los anteriores: un 54% de los docentes ha
respondido “De acuerdo hasta cierto punto” y un 49% ha contestado “Totalmente de

acuerdo”. Asi pues, existe, a menudo, respeto reciproco entre profesorado y alumnado.

A.1.4. El profesorado y los alumnos se tratan
mutuamente con respeto.

Totalmente...
45,8%

De acuerdo...
54,2%

Figura 9. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador A.1.4.

El indicador A.1.5. muestra que la colaboracion entre el profesorado y las familias es un

hecho habitual en el centro educativo, hecho respaldado por la mitad del profesorado.
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A.1.5. Hay colaboracién entre el profesorado y las
familias.

Necesito ma..
8,3%

Totalmente...

De acuerdo...
41,7%

Figura 10. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador A.1.5.

Los indicadores A.1.6. y A.1.7. son los que han obtenido unas puntuaciones medias mas

bajas, 0,8 y 1, respectivamente.

Cabe destacar que la respuesta mas empleada en los dos indicadores ha sido “Necesito
més informacion”, con el 33% de respuestas en el indicador A.1.6. y el 42% de
respuestas en el indicador A.1.7. Asimismo, es importante sefialar que en el indicador
A.1.6. ha habido un 29% de profesores que se ha decantado por la opcién “En
desacuerdo”, por lo que el trabajo conjunto entre el Consejo Escolar y el profesorado

puede mejorar considerablemente.

El indicador A.1.7. apunta una disparidad de opiniones, por lo que seria conveniente
realizar un analisis méas concreto en relacion a la implicacion de las instituciones locales

en el centro educativo.

A.1.6. El profesorado y los miembros del Consejo
Escolar trabajan conjuntamente.

25'& g;uardn... En desacuer...
, 29 2%
Totalmente...
12,5%
MNecesito mAa...
33,3%

Figura 11. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador A.1.6.
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A_1.7. Todas las instituciones de la comunidad local

estan implicadas en el centro.

Totalmente...
16,7% De acuerdo...
25,0%
En desacuer...
Necesito ma... 16,7%

_}r'l ?:_:'-\.

Figura 12. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador A.1.7.

Seccion A.2. Establecer valores inclusivos

La puntuacion media obtenida en esta seccion ha sido de 1,54. La puntuacién maés alta

la obtiene el indicador A.2.1, con un 1,13; las puntuaciones mas altas son para los

indicadores A.2.5y A.2.6., con una puntuaciéon media de 1,77 y 1,87, respectivamente.

La siguiente tabla muestra las puntuaciones medias obtenidas en cada indicador:

Tabla 4. Puntuaciones medias obtenidas en la seccion A.2. Establecer valores inclusivos. (Fuente:

elaboracién propia).
. ., . . Puntuacion
Dimension A. Crear CULTURAS inclusivas .
media

Seccion A.2. Establecer valores inclusivos 1,54
A.2.1. Las expectativas son altas para todos los alumnos 1,13
A.2.2. La comunidad educativa comparte los valores de la 1,36
educacion inclusiva
A.2.3. Todos los alumnos son igualmente valorados 1,43
A.2.4. El profesorado y el alumnado son tratados como personas, 1,70
independientemente de su rol
A.2.5. El profesorado intenta eliminar todas las barreras al 1,77
aprendizaje y a la participacion en el centro
A.2.6. El centro se esfuerza para reducir cualquier forma de 1,87

discriminacién
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El indicador A.2.1., como se ilustra en el grafico que sigue, ha sido contestado por un
54,2% del profesorado con la respuesta “De acuerdo hasta cierto punto”. Ademas, un
17% de profesores se ha decantado por la opciéon “En desacuerdo”. Por lo tanto, se
puede afirmar que las expectativas que los profesores tienen sobre sus alumnos pueden

ser més altas.

A.2.1. Las expectativas son altas para todos los

alumnos.
En desacuer...
16,7%

De acuerdo...
Totalmente... 54, 2%
29.2%

Figura 13. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador A.2.1.

El indicador A.2.2. muestra que el 46% de miembros de la comunidad educativa ha
respondido “Totalmente de acuerdo” a la cuestion que plantea y un 37% ha contestado
“De acuerdo hasta cierto punto”. Por lo tanto, la mayor parte de la comunidad

educativa comparte, de modo total o parcial, los valores de la escuela inclusiva.

A.2.2. La comunidad educativa comparte los
valores de |la educacion inclusiva.

Mecesito ma..
4,2%

En desacuer.. -
12,5%

De acuerdo...
37.5%

Totalmente...
45,8%

Figura 14. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador A.2.2.
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El indicador A.2.3. senala que mas de la mitad de profesores ha respondido
“Totalmente de acuerdo” cuando se le ha preguntado si todos los alumnos son
igualmente valorados. Un 33% se inclina por alegar “De acuerdo hasta cierto punto”.
Asi pues, se puede concluir que el profesorado valora a sus alumnos, en su mayoria, de

un modo igual, aunque existe un margen de mejora a considerar.

A.2.3. Todos los alumnos son igualmente valorados.

De acuerdo...
33,3%

Totalmente...

En desacue...
12,5%

Figura 15. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador A.2.3.

El indicador A.2.4. expone que el 71% de docentes ha respondido “Totalmente de
acuerdo” a esta cuestion, por lo que la mayor parte considera que profesorado y
alumnado son tratados como personas, sin tener en cuenta su rol en el centro

educativo. Es un dato, sin duda, positivo y que puede aumentar ain maés.

A.2.4. El profesorado y el alumnado son tratados
como personas, independientemente de su rol.

De acuerdo...
29,2%

Totalmente...
70,8%

Figura 16. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador A.2.4.
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El indicador A.2.5., con una media de 1,77, también es importante de destacar, puesto
que el 75% de los profesores ha respondido “Totalmente de acuerdo” a esta cuestion.
Por lo tanto, el profesorado del centro educativo intenta permanentemente eliminar
todas las barreras al aprendizaje y a la participacion de sus alumnos, hecho muy

positivo a tener en cuenta.

A.2.5. El profesorado intenta eliminar todas las barreras al
aprendizaje y a la participacion en el centro.

En desacuerdo
4,2%

De acuerdo ha...
16,7%

Mecesito mas...
4,2%

Totalmente de...
75,0%

Figura 17. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador A.2.5.

Para finalizar con la seccion (y con la dimensién), el altimo item a comentar es el
A.2.6., que ha obtenido la puntuacién media més alta de todos los indicadores. El
83.3% del equipo docente ha contestado “Totalmente de acuerdo”; se trata, pues, de un
centro que estd muy comprometido con la reduccion de cualquier forma de

discriminacion.

A.2.6. El centro se esfuerza para reducir cualquier
forma de discriminacién.

De acuerdo...
16,/%

Totalmente...
83,3%

Figura 18. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador A.2.6.
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Dimensiéon B. Elaborar POLITICAS inclusivas

Como apuntan Booth y Ainscow (2002), esta dimension pretende garantizar la
inclusion en los fundamentos del desarrollo de la institucion educativa, involucrando
todas sus politicas, para que mejore el aprendizaje y la participacion de todo el

estudiantado.

A continuacion se muestran los resultados globales de esta dimension:

Tabla 5. Puntuaciones medias obtenidas en la dimensién B. Elaborar politicas inclusivas

Dimension del Index Puntuaciéon media
Dimensién B. Elaborar POLITICAS inclusivas 1,47
Seccion B.1. Desarrollar una escuela para todos 1,51
Seccion B.2. Organizar el apoyo para atendera la diversidad 1,44

Seccion B.1. Desarrollar una escuela para todos

La puntuacién media obtenida ha sido de 1,51 sobre 2. La puntuacién maés alta la ha
obtenido los indicadores B.1.2., con 1,74, y B.1.5, con 1,86. La puntuacion méas baja se
puede observar en el indicador B.1.1., con un 0,64, hecho que se comentara mas

adelante.

La siguiente tabla muestra las puntuaciones medias obtenidas en cada indicador:

Tabla 6. Puntuaciones medias obtenidas en la seccion B.1. Desarrollar una escuela para todos. (Fuente:
elaboracién propia).

Dimensi6én B. Elaborar POLITICAS inclusivas Puntua.c i6n
media

Seccion B.1. Desarrollar una escuela para todos 1,51
B.1.1. Los nombramientos y las promociones del profesorado son 0,64
justos.

B.1.2. Se ayuda al profesorado nuevo a integrarse al centro. 1,74
B.1.3. El centro intenta admitir a todo el alumnado de su localidad. 1,8
B.1.4. Las instalaciones del centro son accesibles a todo el mundo. 1,6
B.1.5. Se ayuda al alumnado nuevo a integrarse al centro. 1,86
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B.1.6. El centro hace los agrupamientos del alumnado de forma
que todo el mundo se sienta valorado.

1,43

El indicador B.1.1., con la puntuaciéon media mas baja, pone de manifiesto que la mitad

del claustro necesita mas informaciéon para poder decidir si los nombramientos y las

promociones del profesorado son justos. Un 20%, por su parte, afirma estar “En

desacuerdo”, y un 25% esta “De acuerdo hasta cierto punto”. Asi pues, se evidencia una

falta de informacion en referencia a este asunto y una disparidad de pareceres.

B.1.1. Los nombramientos y las promociones del
profesorado son justos.

Totalmente..

47% De acuerdo...
25,0%

Necesito ma...

20,0%

En desacuer...
20,B%

Figura 19. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador B.1.1.

El indicador B.1.2. sefala que el 79% de profesorado esté totalmente de acuerdo en que

se ayuda al profesorado nuevo a integrarse en el centro, por lo que se puede afirmar que

los procedimientos que se usan para tal fin son efectivos y el claustro demuestra una

sensibilidad notoria hacia este punto.
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B.1.2. Se ayuda al profesorado nuevo a integrarse al

centro.

En desacuer... De acuerdo...
8,3% 12,5%
Totalmente...

79,2%

Figura 20. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador B.1.2.

El intento de admitir a todo el alumnado de la localidad por parte del centro es un
aspecto que comparte mas de la mitad del profesorado, concretamente un 54%, por lo
que se puede concluir que, aunque un 33% necesite mas informacion para responder a
la pregunta, se trata de un centro que no realiza discriminaciones de aceptacion del

alumnado por su ubicacion en la localidad.

B.1.3. El centro intenta admitir a todo el alumnado
de su localidad.

De acuerdo...
12,5%

) ) Totalmente...
Necesito ma... 54.2%
33,3%

Figura 21. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador B.1.3.

El indicador B.1.4. remarca que casi el 60% de educadores esta totalmente de acuerdo
en afirmar que las instalaciones del centro son accesibles a todo el mundo, por lo que el
centro se configura como un espacio en que la accesibilidad esta convenientemente

asegurada.
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B.1.4. Las instalaciones del centro son accesibles a
todo el mundo.

En desacuer...

42%
De acuerdo...
25,0%
Totalmente...
‘ 58,3%
MNecesito ma...
12,5%

Figura 22. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador B.1.4.

El indicador B.1.6. pone de manifiesto que el 46% de profesores ha respondido
“Totalmente de acuerdo” al hecho de que el tipo de agrupamientos del alumnado de
realiza el centro propicia que todo el mundo se sienta valorado. El mismo porcentaje de
docentes considera estar “De acuerdo hasta cierto punto”, y un 8% estd “En
desacuerdo”. Asi pues, cabe la posibilidad de modificar el tipo de agrupamientos para
que haya un mayor porcentaje de docentes que se decantara por la respuesta

“Totalmente de acuerdo”.

B.1.6. El centro hace los agrupamientos del alumnado
de forma que todo el mundo se sienta valorado.

____ Endesacuerdo
8,3%

Totalmente d...
45,8%

De acuerdo h...
45,8%

Figura 23. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador B.1.6.
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Seccion B.2. Organizar el apoyo para atender a la diversidad

La puntuacion media obtenida ha sido de 1,44 sobre 2. La puntuacién més alta la ha
obtenido el indicador B.2.4., con una puntuacién media de 1,8. La puntuacién mas baja
la obtiene el indicador B.2.1., con un 1; cabe senalar, ademas que hay cuatro de los

nueve indicadores que se sittian alrededor del 1,30.

La siguiente tabla muestra las puntuaciones medias obtenidas en cada indicador:

Tabla 7. Puntuaciones medias obtenidas en la seccién B.2. Organizar el apoyo para atender a la
diversidad. (Fuente: elaboracién propia).

Dimensién B. Elaborar POLITICAS inclusivas Puntua.c ron
media

Seccion B.2. Organizar el apoyo para atender a la diversidad 1,51
B.2.1. Se coordinan todas las formas de soporte. 1,32
B.2.2. Las actividades de formacion ayudan al profesorado a atender a

e 1
la diversidad del alumnado.
B.2.3. Las politicas sobre las necesidades educativas especiales "
favorecen la inclusion. 37
B.2.4. El soporte psicopedagogico se usa para reducir las barreras del 18
aprendizaje y a la participacion de todo el alumnado. ’
B.2.5. El soporte que se da a los alumnos de incorporacién tardana,
que no conocen el catalan, se coordina con otros soportes 1,6

psicopedagogicos.

B.2.6. Los programas de orientacién educativa y de soporte a
problemas de conducta se vinculan al curriculum y a las medidas de 1,31
soporte al aprendizaje.

B.2.7. Se reducen las expulsiones por indisciplina. 1,33
B.2.8. Se reduce el absentismo escolar. 1,63
B.2.9. Se reduce la intimidacion. 1,65

El indicador B.2.1. evidencia que la coordinacién entre todas las formas de soporte
puede ser objeto de mejora, puesto que el 50% de docentes ha respondido “De acuerdo

hasta cierto punto”.
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B.2.1. Se coordinan todas las formas de soporte.

En desacue..
4,2%

Totalmente...
20 2%

De acuerdo...
a0.0%

MNecesito m...
16,7%

Figura 24. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador B.2.1.

El indicador B.2.2. revela que el 38% de docentes esta “De acuerdo hasta cierto punto”
en que las actividades de formacion le ayudan a atender a la diversidad del alumnado;
un 29% se posiciona “En desacuerdo”, por lo que puede deducirse que las actividades
de formacién, entre otros temas, debe ir enfocada a proporcionar estrategias al

profesorado para que éste pueda atender a la diversidad de su alumnado.

B.2.2. Las actividades de formacién ayudan al
profesorado a atender a la diversidad del alumnado.

MNecesitoma..
8,3% En desacuer...
29.2%
De acuerdo...
37.5% |
Totalmente...
25,0%

Figura 25. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador B.2.2.

El indicador B.2.3. pone de manifiesto que el 54% de educadores considera estar “De
acuerdo hasta cierto punto” al hecho de que las politicas sobre necesidades educativas
especiales favorecen la inclusiéon. Consecuentemente, podria ser interesante revisar las

politicas del centro educativo para que éstas favorezcan, ain mas, la inclusion.
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B.2.3. Las politicas sobre las necesidades
educativas especiales favorecen la inclusion.

Totalmente...
29,2%
De acuerdo...
y o4, 2%
Mecesito ma...
16,7%

Figura 26. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador B.2.3.

El 67% de educadores se inclina por responder “Totalmente de acuerdo” a la cuestiéon
que plantea el indicador B.2.4. Este resultado, pues, da pie a considerar que el soporte
psicopedagogico es una herramienta 1til para reducir las barreras del aprendizaje y a la

participacion de todo el alumnado.

B.2.4. El soporte psicopedagégico se usa para reducir las
barreras del aprendizaje y a la participacion de todo el alumnado.

MNecesito mas ...
12,5%

De acuerdo has...
20,8%

Totalmente de...
66,7%

Figura 27. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador B.2.4.

El indicador B.2.5. ha sido respondido méas veces con la opcion de respuesta “Necesito
més informacion”, que se representa en un 38% de los docentes encuestados. El mismo
porcentaje de profesores también responde al indicador con la respuesta “Totalmente
de acuerdo”, y un 25% con “De acuerdo hasta cierto punto”. De estos datos se puede
concluir que seria interesante potenciar la coordinacion entre el soporte que se ofrece

des del centro educativo a este tipo de alumnos con otros soportes psicopedagogicos.
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B.2.5. El soporte que se da a los alumnos de incorporacion tardana,
gue no conocen el catalan, se coordina con otros soportes
psicopedagoégicos.

MNecesito més info...
37,9%

Totalmente de ac...
37.9%

De acuerdo hasta...

_— 25,0%

Figura 28. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador B.2.5.

El indicador que sigue, como el anterior, ha sido respondido con més frecuencia con la
opcion de respuesta “Necesito més informacion”; un 42% de docentes ha respondido
con esta opcion al indicador. El mismo porcentaje de educadores, un 25%, ha optado
por responder “Totalmente de acuerdo” o “De acuerdo hasta cierto punto”, mientras
que un 8% se ha inclinado por el “En desacuerdo”. Cabe pues, repensar este tipo de
programas y vincularlos méas directamente al curriculum y a las medidas de soporte al

aprendizaje, ademas de comunicarlos al claustro.

B.2.6. Los programas de orientacion educativa y de soporte a
problemas de conducta se vinculan al curriculum y a las medidas de
soporte al aprendizaje.

De acuerdo hasta...
25,0%

Totalmente de ac...
25,0%

En desacuerdo
8,3%

MNecesito mas inf...
1,7%

Figura 29. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador B.2.6.
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El indicador B.2.7. muestra que el 46% de docentes considera estar “Totalmente de
acuerdo” en que las acciones llevadas por el centro educativo reducen las expulsiones
por indisciplina; un 30% afirma estar “De acuerdo hasta cierto punto” y un 17% esta “en
desacuerdo”. Seria interesante, pues, llevar a cabo acciones, ademéas de las que ya se
estan llevando a cabo, que impulsaran una reduccién mas drastica de las expulsiones

por indisciplina.

B.2.7. Se reducen las expulsiones por indisciplina.

Necesitom..
8,3%

En desacue...
16,7%

De acuerdo...
29,2%

Totalmente... B
458%

Figura 30. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador B.2.7.

Mas de la mitad de los docentes han respondido “Totalmente de acuerdo” al indicador
B.2.8., hecho que hace pensar que las actuaciones que se desarrollan para reducir el
absentismo escolar son efectivas. Hay un 25% de profesores que opina “De acuerdo

hasta cierto punto”, por lo que hay, también, opciones de mejoria.

B.2.8. Se reduce el absentismo escolar.

Necesito m...
16,/%

De acuerdo...

25,0%
En desacue...

4,2%

Totalmente...
54,2%

Figura 31. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador B.2.8.
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El indicador B.2.9. ha sido contestado por el 50% de los educadores con la respuesta
“Totalmente de acuerdo”, y un 20% ha respondido “De acuerdo hasta cierto punto”.
Cabe indicar, pues, que los procedimientos que se estin desenvolviendo en el centro
educativo son percibidos por el equipo docente de la ESO como efectivos, si bien hay,

también, margen de mejora.

B.2.9. Se reduce la intimidacion.
En desacuer..

7% De acuerdo...
20,8%

Totalmente...

20,0% Mecesito m...
25,0%

Figura 32. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador B.2.9.

Dimension C. Desarrollar PRACTICAS inclusivas.

Esta dimension, como senalan sus autores,

«se centra en que las practicas del centro educativo reflejen la cultura y las politicas
inclusivas escolares. Pretende asegurar que las actividades en el aula y las
actividades extraescolares alienten la participacion de todo el alumnado y tengan
en cuenta el conocimiento y la experiencia de los estudiantes fuera de la escuela. La
docencia y los apoyos se integran para “orquestar” el aprendizaje y la superacion de
las barreras para el aprendizaje y la participacion. El personal moviliza recursos de
la escuela y de las instituciones de la comunidad para mantener el aprendizaje

activo de todos» (Booth y Ainscow, 2002, p. 60).

La siguiente tabla muestra los resultados globales de esta dimension:
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Tabla 8. Puntuaciones medias obtenidas en la dimensién C. Desarrollar practicas inclusivas. (Fuente:
elaboracién propia).

Dimension del Index Puntuacion media
Dimensién C. Desarrollar PRACTICAS inclusivas 1,26
Seccion C.1. Orquestar el aprendizaje 1,24
Seccién C.2. Movilizar recursos 1,29

Como se puede observar, ésta es la dimension que ha obtenido una puntuaciéon mas
baja, por lo que sera la dimension sobre la cual debera realizarse un trabajo mas
especifico. la seccibn con una puntuacibn mas baja también pertenece a esta

dimensién, concretamente la seccion 1.

Seccion C.1. Orquestar el aprendizaje

La puntuacién media obtenida ha sido de 1,24 sobre 2. Es la seccién con la puntuacion
més baja de las seis que conforman el Index. Las puntuaciones més altas la han
obtenido los indicadores C.1.7. y C.1.11., ambos con una puntuacién media de 1,8. con
La puntuacion mas baja la obtiene el indicador B.2.1., con un 1; cabe senalar, ademas

que hay cuatro de los nueve indicadores que se sittian alrededor del 1,30.

A continuacion se presentan las puntuaciones medias obtenidas en cada indicador:

Tabla 9. Puntuaciones medias obtenidas en la seccion C.1. Orquestar el aprendizaje. (Fuente: elaboracion

propia).
Dimensién C. Desarrollar PRACTICAS inclusivas Puntua.c ron
media
Seccion C.1. Orquestar el aprendizaje 1,24
C.1.1. Se programa pensando que todo el alumnado aprenda. 1,65
C.1.2. Las clases promueven la participacion de todo el alumnado. 1,68
C.1.3. El trabajo a clase promueve una comprension mas grande de 1,48
la diferencia.
C.1.4. El alumnado se implica en su propio aprendizaje. 0,9
C.1.5. Los alumnos aprenden colaborativamente. 0,7
C.1.6. la evaluacion fomenta el progreso y el éxito de todo el 1,1
alumnado.
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C.1.7. La disciplina del aula se basa en el respeto mutuo. 1,8
C.1.8. El profesorado usa la docencia compartida (dos profesores 0,1
en el aula).

C.1.9. El profesorado de soporte se preocupa de facilitar el 1,3
aprendizaje y la participacion de todo el alumnado.

C.1.10. Los deberes contribuyen al aprendizaje de todo el 0,9
alumnado.

C.1.11. El alumnado puede participar en actividades extraescolares. 1,8

El indicador C.1.1. senala que el 71% de docentes considera que las programaciones

didActicas que confeccionan se realizan de forma que todo el alumnado aprenda. Hay

un 21% que opina “De acuerdo hasta cierto punto”, y un 8% ha respondido “En

desacuerdo”. Por lo tanto, en el claustro hay la convicciéon que se programa pensando

que se abarque el aprendizaje de la totalidad del estudiantado.

C.1.1. Se programa pensando que todo el alumnado

aprenda.

Erlgesacuer.-- — De acuerdo...
83% 20,8%
Totalmente...

70,8%

Figura 33. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador C.1.1.

El indicador C.1.2. pone de manifiesto que el 71% de profesores esta totalmente de

acuerdo en el hecho de que las clases promueven que todo el alumnado participe en

ellas; es un dato muy positivo, pues, que debe tenerse en cuenta.
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C.1.2. Las clases promueven |a participacion de
todo el alumnado.

—_

Necesitoma.. . De acuerdo...

4 2%
En desacuer...
83%

16,7%

Totalmente...
70,8%

Figura 34. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador C.1.2.

El indicador C.1.3. ha sido contestado por el 50% de docentes con la respuesta
“Totalmente de acuerdo”; por lo tanto, entre el claustro hay la idea firme de que el
trabajo que se propone en las clases propicia que se dé una comprensiéon mas grande de
la diferencia. Cabe sefialar, atn asi, que hay un 29% de docentes que han respondido
“De acuerdo hasta cierto punto” y un 13% lo ha hecho con la respuesta “En

desacuerdo”, por lo que este aspecto puede enriquecerse.

C.1.3. El trabajo a clase promueve una comprension
mas grande de la diferencia.

Necesitoma.. __ Endesacuer..
8,3% 12,9%
De acuerdo...
29,2%
Totalmente...
020,0%

Figura 35. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador C.1.3.

El indicador siguiente muestra que el 67% de educadores considera “De acuerdo hasta
cierto punto” que el alumnado se implica en su propio aprendizaje; un 21% esta "En
desacuerdo”, por lo que éste es un asunto en el que deben movilizarse recursos que

permitan aumentar la implicaciéon de los alumnos en su propio proceso de aprendizaje.
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C.1.4. El alumnado se implica en su propio
aprendizaje.

En desacuer...

20,B%
Totalmente...
12,5%
De acuerdo...
66,7%

Figura 36. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador C.1.4.

Relacionado con el anterior, el indicador C.1.5. muestra que el 50% de profesores esta
“De acuerdo hasta cierto punto” en el hecho de que los alumnos aprenden de forma
colaborativa; el 33% estd “En desacuerdo”. Asi pues, éste es otro de los puntos en los

que debe centrarse la mejora.

C.1.5. Los alumnos aprenden colaborativamente.

Necesito..
4.2%
Totalment.. -
12,5%
De acuerd...
50,0%
En desacu...

333%

Figura 37. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador C.1.5.

El indicador C.1.6. apunta que el 63% de educadores estd “De acuerdo hasta cierto
punto” cuando se le pregunta si la evaluaciéon fomenta el progreso y el éxito de todo el
alumnado. Por lo tanto, e igual que en el indicador anterior, éste es otro aspecto en el

que deberia hacerse hincapié.
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C.1.6. la evaluacion fomenta el progreso y el éxito
de todo el alumnado.

En desacuer..

B,3%
Totalmente...
20,8%

_ , De acuerdo...
Mecesito ma.. 62 5%
B,3% J

Figura 38. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador C.1.6.

El indicador C.1.7. pone de manifiesto que el 79% de profesores ha respondido
“Totalmente de acuerdo” a lo que plantea este indicador. Asi pues, se puede afirmar que

la disciplina dentro del aula se basa en el respeto mutuo, hecho muy positivo.

C.1.7. La disciplina del aula se basa en el respeto

mutuo.

Mecesito ma... De acuerdo...
4 2% 16,7%
Totalmente...

719,2%

Figura 39. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador C.1.7.

El indicador C.1.8. sefiala que la docencia compartida no es una de las estrategias
metodologicas que se use en el centro de forma regular. Este resultado era ya esperable,
puesto que en el centro educativo todavia no se desarrollan, mayoritariamente,

metodologias didacticas que favorezcan la inclusion.
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C.1.8. El profesorado usa la docencia compartida
(dos profesores en el aula).

Mecesito ma...
16,7%

Totalmente...
4 2%

En desacuer...
79.2%

Figura 40. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador C.1.8.

El indicador C.1.9. ha sido respondido por el 58% de docentes con la respuesta
“Necesito mas informacion”; un 25% afirma estar “Totalmente de acuerdo”; Es
destacable, pues, que mas de la mitad de docentes conoce poco si el profesorado de
soporte se preocupa de facilitar el aprendizaje y la participacion de todo el

alumnado.

C.1.9. El profesorado de soporte se preocupa de facilitar
el aprendizaje y la participacion de todo el alumnado.

Totalmente d...
25,0%

MNecesito mas...
58,3%

En desacuerdo
12,5%

De acuerdo h...
4,2%

Figura 41. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador C.1.9.

El indicador C.1.10. muestra que el 58% de docentes se inclina por la opciéon de
respuesta “De acuerdo hasta cierto punto” en referencia a si los deberes contribuyen al
aprendizaje de todo el alumnado. Un 21% afirma estar “En desacuerdo”, por lo que uno
de los asuntos sobre los que seria interesante reflexionar es el hecho de reformular la

funcidén o funciones de las tareas para casa.
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C.1.10. Los deberes contribuyen al aprendizaje de
todo el alumnado.

Necesitoma..
8,3%
Totalmente..
12,5%
De acuerdo...
En desacuer... 58.3%

20,8%

Figura 42. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador C.1.10.

El 79% de profesores, como sefiala el indicador C.1.11., estd “Totalmente de acuerdo” en

que el alumnado puede participar en actividades extraescolares. Este dato apunta,

pues, que los alumnos pueden, después del horario escolar, estructurar aquellas

actividades fuera del centro que les sean de su interés sin que puedan verse

interferidas.

C.1.11. El alumnado puede participar en actividades
extraescolares.

Necesitomd..
8,3%
En desacuer...
42%

___ Deacuerdo h...
8,3%

__Totalmente d...
79,2%

Figura 43. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador C.1.11.

Seccion C.2. Movilizar recursos

La puntuaciéon media obtenida ha sido de 1,29 sobre 2. El indicador con una

puntuacion media mas baja es el C.2.1., con un 1, seguido del C.2.2., con un 1,2. Las

puntuaciones mas altas la han obtenido los indicadores C.2.3. y C.2.5., ambos con una

puntuacion media de 1,5.
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La tabla siguiente ilustra las puntuaciones medias obtenidas en cada indicador:

Tabla 10. Puntuaciones medias obtenidas en la seccién C.2. Movilizar recursos. (Fuente: elaboracién

propia).
. ‘s < . . Puntuacion
Dimension C. Desarrollar PRACTICAS inclusivas .
media

Seccion C.2. Movilizar recursos 1,29
C.2.1. Las diferencias entre los alumnos se usan como un recurso L
para la ensefianza y el aprendizaje.
C.2.2. La experiencia del profesorado se usa plenamente. 1,2
C.2.3. El profesorado desarrolla recursos para dar soporte al 15
aprendizaje y a la participacion. ’
C.2.4. Se conocen y se aprovechan los recursos de la comunidad. 1,3
C.2.5. Los recursos del centro se distribuyen equitativamente para 15
dar soporte a la inclusion. ’

Las respuestas del indicador C.2.1. son bastante dispares. El 33% de docentes ha
respondido “De acuerdo hasta cierto punto”; el 29% se ha inclinado por responder “En
desacuerdo” y el 25% de profesores esta “Totalmente de acuerdo”. Un 13% necesita mas
informacion para responder al indicador. Por lo tanto, entre el claustro pueden
observarse varias lineas de pensamiento en el hecho de que las diferencias entre los

alumnos se usan como un recurso para la ensefianza y el aprendizaje.

C.2.1. Las diferencias entre los alumnos se usan
como un recurso para la ensefianza y el aprendizaje.

MNecesito ma...

En desacuerdo

Totalmente d...

De acuerdo h...

Figura 44. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador C.2.1.

Algo similar ocurre en el indicador C.2.2. Un 33% anuncia estar “Totalmente de

acuerdo” en afirmar que la experiencia del profesorado se usa plenamente; otro 33% se
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inclina a responder “De acuerdo hasta cierto punto”; un 21% ha respondido “En
desacuerdo”, y un 13% necesita mas informacion. Por lo tanto, entre el claustro hay una

variabilidad considerable respecto al uso de su propia experiencia.

C.2.2. La experiencia del profesorado se usa

plenamente.
Necesito mé..
12,5%
De acuerdo...
33.3%
Totalmente...
33,3%

En desacuer...
208%

Figura 45. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador C.2.2.

El indicador C.2.3., que tiene que ver con el desarrollo de recursos por parte del
profesorado para dar soporte al aprendizaje y a la participacion, ha sido respondido con
la opcion de respuesta “Totalmente de acuerdo” por el 63% de docentes; un 21% ha
contestado “De acuerdo hasta cierto punto”, y un 13% manifiesta estar “En
desacuerdo”. Se puede concluir que, mayormente, el claustro considera que desarrolla

este tipo de recursos.

C.2.3. El profesorado desarrolla recusos para dar
soporte al aprendizaje y a la participacion.

MNecesitomd..

— De acuerdo...
42% 20,8%
En desacuer.. - '
12,5%
Totalmente... B
62,5%

Figura 46. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador C.2.3.
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El indicador C.2.4. tiene que ver con los recursos de la comunidad. El 42% de los
profesores esta “De acuerdo hasta cierto punto”; el 33% esta “Totalmente de acuerdo” y

un 16% muestra su desacuerdo. Este es un asunto, pues, que podria mejorar.

C.2.4. Se conocen y se aprovechan |los recursos de

la comunidad.
Necesito ma..
12,59%
De acuerdo...
a1.7%
Totalmente...
33,3%

En desacuer...
12,59%

Figura 47. Distribucién de los porcentajes obtenidos en el indicador C.2.4.

Para finalizar, el indicador C.2.5. pone de manifiesto que el 38% de docentes esta
“Totalmente de acuerdo” en el hecho de que los recursos del centro se distribuyen
equitativamente para dar soporte a la inclusi6on; un 29% se inclina por la opcién de
respuesta “De acuerdo hasta cierto punto”; el mismo tanto por ciento ha contestado
“Necesito mas informacion”. Por lo tanto, se puede deducir que los recursos del centro

podrian distribuirse, segin el criterio de los docentes, de forma atin més equitativa.

C.2.5. Los recursos del centro se distribuyen
equitativamente para dar soporte a la inclusion.

En desacuer...

4,2% De acuerdo...
29,2%
Totalmente...
37,5%
Necesito mA...
20 2%

Figura 48. Distribucion de los porcentajes obtenidos en el indicador C.2.5.
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