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RESUMEN

La inclusion sigue siendo uno de los mayores retos de la educacion que exige de la
responsabilidad compartida de todos los agentes educativos. El alumnado, agente participante
activo, resulta herramienta clave para el cambio educativo y la construccion y promocién de una
escuela inclusiva. Tener en cuenta su opinidn impacta positivamente en la mejora de los procesos
inclusivos. Este trabajo centra su atencién en la voz del alumnado ante el reto de la inclusion y la
diversidad en un instituto publico de educacién secundaria de la provincia de Barcelona, teniendo
como objetivo conocer el perfil, creencias y actitudes del alumnado de educacién secundaria
obligatoria hacia la inclusion educativa y el trabajo de dos figuras docentes en el aula —el profesor
de apoyo y el profesor de aula-. Los resultados, derivados del disefio y aplicacién de un
cuestionario a una muestra de 310 alumnos —con y sin necesidades educativas—, apuntan una
actitud positiva hacia la inclusién y una valoracion positiva tanto de la docencia compartida, como
del impacto que tiene la presencia del profesor de apoyo en el aula, permitiendo reforzar esta
actitud positiva en la medida que contribuye a un mejor proceso de interaccion, socializacion,
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inclusion y atencién a la diversidad en las aulas y en el propio centro educativo, aunque sigue
latente la necesidad de seguir impulsando el cambio de practicas educativas en pro de la inclusion
y socializacion del alumnado.

Palabras clave: educacion inclusiva; educacion secundaria obligatoria; voz del alumnado;
docencia compatrtida; concepciones del estudiante.

ABSTRACT

Inclusion continues being one of the educational challenges that requires from educational
agents their shared responsibility. Students, as active participant agent, are a key tool for
educational changing and building and promoting an inclusive school. Taking into consideration
their opinion has an impact on inclusive processes improvement. This work is focused on students’
voice to the challenge of inclusion and diversity in a public high school from a municipality of
Barcelona. It aims to know the profile, thinking and attitudes of students from compulsory
secondary level towards educational inclusion and shared working of both teachers —support
teacher and regular teacher— in the classroom. The results of the application of a questionnaire to
310 students —with and without educational needs— show a positive attitude towards inclusion and
a positive appraisal of shared teaching as well as the impact of the presence of support teacher in
the regular classroom, who reinforces this positive attitude because contributes to better processes
of interaction, socialization, inclusion and the attention of diversity in the classrooms and the
educational centre although it is still evident that the change of educational practices, in pro of
students’ inclusion and socialization, is necessary.

Key Words: inclusive education; compulsory secondary education; students’ voice; co-teaching;
students’ conceptions.

Introduccion

La inclusién sigue siendo uno de los mayores retos de la educacién hoy en dia. El incremento
de la diversidad del alumnado en las aulas y su atencién, en pro de la inclusiéon educativa, ha
introducido la necesidad de llevar a término transformaciones asociadas, principalmente, al papel
gue los agentes educativos desempefan en los diferentes sistemas educativos y entornos de
aprendizaje. Por ejemplo, en la linea de Colmenero, Pantoja y Pegalajar (2015) y Santizo, (2016),
el profesorado es uno de los agentes que ha visto transformada su funcién ante el reto de la
diversidad, viéndose obligado a asumir nuevas funciones y responsabilidades. Reflexionar,
resolver problemas, investigar, innovar o trabajar cooperativamente con otros profesionales vy
docentes —como estrategia de cambio— son algunos de esos nuevos requerimientos.

Entendemos que la educacion inclusiva va, por tanto, mas alld de atender determinadas
necesidades educativas y exige el reto de entender la diversidad no como un problema, sino como
una oportunidad de aprendizaje mutuo y enriquecimiento del contexto de aprendizaje (Ainscow y
Miles, 2008; Simén y Echeita, 2013; UNESCO, 2005).

La inclusién educativa es una responsabilidad compartida (Chiner y Cardona, 2013) que
requiere pensar en un marco de actuacion el cual exige la implicacion de todos y cada uno de los
agentes que integran la comunidad educativa —profesorado, equipos directivos, profesionales de
apoyo, familias, comunidad, el propio alumnado, etc.—. Cada uno de ellos debe asumir su parte de
responsabilidad y compromiso en la construcciébn de una escuela inclusiva y atencién a la
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diversidad (Peirats Chacon y Cortés Molla, 2016), siendo la actitud hacia la inclusion y la atencién
a la diversidad por parte de estos agentes educativos un factor clave y critico (Echeita y Verdugo,
2005; Rodriguez-Martin y Alvarez-Arregui, 2015; Verdugo y Rodriguez, 2012).

Los estudios sobre la actitud hacia la inclusion se han sucedido desde los afios 60,
especialmente en relacion con las actitudes del profesorado y de otros agentes educativos como
son las familias (Rodriguez-Martin y Alvarez-Arregui, 2015: 89). Por el contrario, los estudios
centrados en la actitud del propio alumnado hacia la inclusion han sido menores.

El alumnado, como agente educativo y grupo de actores sociales y participantes activos del
proceso educativo, resulta una herramienta clave para el cambio educativo y la construccién y
promocién de una escuela inclusiva (Adderley et al., 2015; Ainscow y Kaplan 2005; Fernandez,
Fiuza y Zabalza, 2013; Fielding, 2011, 2012; Gunter y Thomson, 2007; Gordon, 2010; Katz,
Porath, Bendu y Epp 2012; Messiou 2006). Tener en cuenta su perspectiva y opinién, asi como
potenciar su actitud activa y participativa, impacta positivamente en la mejora de los procesos de
inclusion, aunque es cierto que todavia se otorga poco valor al papel que éste puede y debe
desempefiar (Gordon, 2010; Hodkinson, 2010; Sandoval, 2011; Susinos, 2009, 2012; Susinos y
Ceballos, 2011; Susinos, Rojas y Lazaro, 2011).

Algunos de los estudios desarrollados en el contexto espafiol, como marco contextual de este
estudio, con relaciéon a la perspectiva del alumnado sobre la inclusion, establecen la actitud y
percepcion del alumnado respecto a los alumnos con dificultades de aprendizaje o necesidades
educativas, especialmente en la etapa de educacion secundaria, como uno de los principales
puntos criticos para la inclusion (Colmerejo et al., 2015; Echeita y Verdugo, 2005; Verdugo y
Rodriguez, 2012). Dichas actitudes y percepciones se caracterizan, entre otros aspectos, por el
rechazo, la tendencia al etiquetaje negativo de este alumnado, asi como las escasas y dificultosas
interacciones sociales que establecen con ellos, dificultando sus procesos de inclusion y
socializacion. No obstante, también se apuntan actitudes y percepciones positivas vinculadas,
especialmente, a la existencia de profesorado de apoyo en el aula ordinaria trabajando
colaborativamente con el profesorado de materia —no especialista en necesidades educativas—, ya
no so6lo por el impacto positivo que tiene en el proceso de inclusion y normalizaciéon del alumnado
con dificultades de aprendizaje o necesidades educativas en el aula ordinaria, sino también por el
impacto positivo que tiene como recurso de apoyo para el resto del grupo-clase.

El trabajo que aqui se presenta, como parte de una investigacion mas amplia —que considera
también la perspectiva y actitudes de otros agentes educativos—, parte de este contexto de
referencia y centra su atencion en la voz del alumnado ante el reto de la inclusion en el marco de
la educacion secundaria obligatoria (ESO). De acuerdo con Parrilla (2010), no puede entenderse
ni desarrollarse una investigacion inclusiva —como lo es este estudio— sin tener en cuenta la
opinion del alumnado vy, en la linea de Sanchez-Teruel y Robles-Bello (2013), sin favorecer su
actitud participativa ya que, como se ha apuntado, es uno de los protagonistas del cambio que
hace posible dar forma a una realidad educativa inclusiva (Fernandez et al., 2013).

El presente estudio nace de la preocupacion de un equipo de profesionales de una unidad de
apoyo a la educacién especial —profesorado USEE®-, en un instituto publico de educacion
secundaria (INS) de la provincia de Barcelona, respecto al papel que desempefian en las aulas
ordinarias como profesorado de apoyo y su contribucion a la mejora del proceso de ensefianza y
aprendizaje de todo el alumnado y no s6lo del alumnado con necesidades educativas.

En el contexto de referencia de este trabajo, las USEE son un recurso de apoyo para la
participacion e inclusion del alumnado con necesidades educativas especificas en los centros
educativos, tanto de primaria como de secundaria. En el caso de los centros educativos de
educacién secundaria, las USEE y el equipo de profesionales que las integran —generalmente,

? USEE son las siglas equivalentes a la denominacion de las unidades de apoyo a la educacion especial en catalan
(Unitat de Suport a 'Educacié Especial).
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dos profesores y un educador- desempefian un papel importante de apoyo para el resto del
profesorado en relacién con los procesos instructivos en el aula ordinaria con el alumnado
considerado USEE. Se observa, por lo tanto, como el trabajo cooperativo entre la figura docente y
los profesionales de apoyo en el centro educativo es clave por su contribucion a la mejora de los
resultados tanto de aquellos alumnos con necesidades educativas, como de todo el alumnado
(Farrell, Alborz, Howes y Pearson, 2010; Martin y Williams, 2012; Paju, Réaty, Pirttimaa y Kontu,
2016; Poon, Meng Ee Wong y Kaur, 2016; Strogilos y Avramidis, 2016).

De acuerdo a este marco contextual, el presente trabajo tiene como objetivo el andlisis de la
actitud y percepcion del alumnado de ESO respecto a la inclusién, la diversidad y el papel que
desempenia el equipo profesional USEE como profesorado de apoyo en las aulas ordinarias y su
contribucién a la mejora del proceso de ensefianza y aprendizaje de todo el alumnado.

Los interrogantes que se plantean son: ¢Qué tiene que decir el alumnado al respecto de la
realidad inclusiva de su centro educativo? ¢Cudl es su actitud ante la educacion inclusiva y la
diversidad de la que es parte activa y participativa? ¢Qué opina sobre el trabajo que ambas
figuras docentes —profesorado de apoyo y profesorado de materia— llevan a cabo en el aula?

Parte del interés de este estudio se encuentra no solo en focalizar la atencién en la voz del
alumnado —especialmente respecto al trabajo de dos figuras docentes en el aula ordinaria,
aspecto menos trabajado en otros estudios desde la perspectiva del alumnado—, sino también en
la etapa educativa en la que se centra por ser una de las que mayores dificultades presenta en
relacion con la inclusion y la atencion a la diversidad siendo, de nuevo, las actitudes de alumnado
y profesionales uno de los principales obstaculos (Osborne y Reed, 2011; Liesa Hernandez et al.,
2012; Martinez, 2011; Verdugo y Rodriguez, 2012). Asimismo, esta situacion también puede verse
agravada en el nuevo panorama educativo del contexto espafiol, el cual promueve una calidad
educativa vinculada al rendimiento académico del alumnado durante la etapa de la ESO respecto
de su anterior etapa educativa de educacion primaria (Rojas y Olmos, 2016), lo que puede
contribuir a las dificultades de esta etapa de la ESO respecto a la inclusién educativa y la atencion
a la diversidad.

Método

Objetivos

Con el fin de conocer cdmo mejorar las estrategias metodoldgicas y el trabajo cooperativo
entre el profesorado de apoyo y el profesorado de aula, este articulo plantea como objetivo
especifico analizar el perfil, creencias y actitudes del alumnado de educacién secundaria
obligatoria —con y sin necesidades educativas— hacia la inclusién educativa y hacia el trabajo de
ambas figuras docentes en el aula. Es importante destacar que las actitudes son un elemento
clave para detectar las barreras y los facilitadores del proceso inclusivo (Ainscow et al., 2006).

De acuerdo a los criterios de Fielding (2012) sobre la participacion del alumnado en la
investigacion, este estudio permite actuar al alumnado como fuente de datos y participantes
activos en la medida que se obtiene informacién de ellos y se les ofrece retroalimentacion de los
resultados. Asimismo, la informacion obtenida de los estudiantes ha sido directa (MacBeath et al.,
2003). Se ha preguntado directamente al alumnado de la etapa educativa de la ESO sobre sus
creencias, percepciones y actitudes con relacion a la inclusion educativa y a la docencia
compartida como herramienta para la inclusion, mediante la aplicacion de instrumentos como
cuestionarios y grupos de discusion, aunque en este articulo tnicamente seré objeto de estudio el
cuestionario.
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Muestra

La muestra participante ha sido de 310 alumnos (87%) de un total de 357 entre primero y
cuarto de la ESO de un instituto de educacion secundaria de la provincia de Barcelona. De éstos,
tan solo el 5,5% -un total de 11 alumnos—- son alumnos USEE -con necesidades educativas
relacionadas con trastorno de la conducta, TDAH y trastornos de espectro autista—. Del total de la
muestra de alumnado participante, el 56,5% (n=175) son hombres y el 42,6% (n=132) son
mujeres. En cuanto a la representacion de alumnos por curso académico ha sido muy equilibrada.
Un 26% han sido alumnos de primer curso de la ESO, un 27% de segundo, un 22% de tercero y
un 25% alumnos de cuarto. Asimismo, los grupos de la ESO estan distribuidos en cuatro clases
(A, B, C, D) que identifican, a su vez, cuatro grupos instrumentales (X1, X2, Y1, Y2
respectivamente) en funcién del grado de adaptacion curricular. Las clases Cy D (Y1, Y2) son las
gue precisan de una adaptacion curricular mayor y, por tanto, las que presentan una ratio inferior
de alumnos por clase —aproximadamente, 15 alumnos de media—-. Es en estas clases donde se
aprecia la presencia de alumnado USEE en el aula ordinaria. La representacion de cada una de
las clases ha sido del 25% aproximadamente, a excepcién de la clase D que ha sido de un 19%.
Finalmente, del total de la muestra de alumnado participante, un total de 166 (53,5%) afirma haber
participado en clases con la presencia del profesorado de apoyo —profesorado USEE- en el aula
ordinaria. Por el contrario, un 42,3% (un total de 131) afirma no haber participado nunca en una
clase con profesorado de apoyo en el aula.

Instrumentos

El presente trabajo, como ya se ha indicado anteriormente, forma parte de un estudio mas
amplio para el que se han disefiado varios instrumentos —cuestionarios para profesorado y
alumnado, entrevistas, grupos de discusién y observaciones de aula— pero aqui, Unicamente, sera
objeto de estudio el cuestionario del alumnado y los resultados que arroja.

El cuestionario del alumnado cuenta con un total de 34 items estructurados en dos bloques.
Un primer bloque de caracterizacién, con un total de seis preguntas introductorias que recogen
datos del alumnado de caracter personal — edad y género— y académico —curso académico, grupo
instrumental, condiciébn USEE, experiencia con profesor de apoyo en el aula—-. Un segundo bloque
compuesto por 28 items (véase tabla 1), con una escala de valoracién 1-4 —donde 1-Totalmente
en desacuerdo, 2-En desacuerdo, 3-De acuerdo y 4-Totalmente de acuerdo— sobre las creencias,
percepciones y actitudes del alumnado respecto a la inclusion, el profesorado, las estrategias
metodoldgicas en el aula, el centro educativo, la relacion con profesorado y con alumnado —con y
sin necesidades educativas—, la docencia compartida y el papel del profesorado de apoyo en el
aula.

TABLA 1. Cuestionario alumnado, items de la escala

En clase, a menudo trabajo con otros alumnos en parejas y en pequefios grupos.

Me gustan la mayoria de mis clases.

Cuando tengo un problema con mi trabajo pido que los profesores me ayuden.

Mis compafieros me ayudan en clase cuando me encallo con mi trabajo.

El hecho de tener un profesor USEE en algunas clases me ayuda a aprender.

En las clases, los profesores tienen interés por escuchar mis ideas.

Los profesores no se preocupan si no hago bien mi trabajo mientras intente hacerlo lo mejor posible.
Creo que los profesores tienen preferencia por ciertos alumnos mas que por otros.

ONoa~LNE
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9. Es bueno que en este instituto haya alumnos con discapacidad y de diferentes paises.

10. En este instituto los alumnos con alguna discapacidad son tratados con respeto.

11. En general, estoy contento con mis profesores.

12. Mis profesores estan contentos conmigo.

13. Cuando hay dos profesores en el aula, uno de ellos se dedica exclusivamente a los compafieros con mas
dificultades de aprendizaje.

14. Pregunto a los dos profesores indistintamente cuando tengo alguna duda o dificultades para resolver una
actividad.

15. El profesor USEE explica la clase.

16. Cuando hay dos profesores en el aula, nos agrupamos en pequefios grupos de trabajo.

17. El profesor USEE participa en la correccién de ejercicios en clase.

18. Hago actividades/trabajos con compafieros con comparieros con dificultades de aprendizaje.

19. Hago actividades/trabajos con comparieros de la USEE.

20. Me gusta trabajar con compaferos de la USEE.

21. Me gusta trabajar con compafieros con dificultades de aprendizaje.

22. Tengo comparieros de la USEE que son amigos mios.

23. Tengo comparieros con dificultades de aprendizaje que son amigos mios.

24. En el patio, me relaciono con comparieros de la USEE.

25. En el patio, me relaciono con compafieros con dificultades de aprendizaje.

26. Tengo dificultades para relacionarme con los alumnos de la USEE.

27. Tengo dificultades para relacionarme con los alumnos con dificultades de aprendizaje.

28. Me gusta venir al Instituto.

Fuente: elaboracién propia

El cuestionario fue disefiado de forma conjunta por el equipo de investigacion integrado por
investigadores del ambito universitario y el equipo de profesionales USEE del instituto. Los
referentes tedricos para elaboracion del instrumento fueron otros cuestionarios previamente ya
validados —Index for Inclusion (Both y Ainscow, 2011), MATIES (Mahad, 2008), Co-teachin survey
(La Monte, 2012).

El instrumento fue sometido a proceso de validacién y fiabilidad. Para su validacion, el
cuestionario fue revisado conjuntamente por los expertos que conformaban el equipo de
investigacion -—profesionales universitarios y profesionales USEE-, quiénes valoraron la
univocidad (si/no), pertinencia (si/no) e importancia (escala 1-5) de los items. De forma global, la
media de la validaciéon de los expertos para el 100% de los items superé los criterios establecidos
(3.5 para la importancia y dos tercios para la univocidad y pertinencia). Se sugirieron algunas
modificaciones menores en la redaccion de las preguntas, con el objetivo de adaptarlas al publico
destinatario. Asimismo, los items de la escala del cuestionario fueron sometidos a prueba de
fiabilidad interna (alpha de Cronbach) que, para el total de la muestra (n=310), obtuvo un
resultado elevado (a = 0.79), el cual garantiza su fiabilidad.

Procedimiento

Previamente a la aplicacion del cuestionario, se conté con el apoyo y la autorizacién del
equipo directivo del centro educativo, asi como con el consentimiento expreso de los padres y/o
tutores legales de los jovenes que iban a participar del mismo, por ser estos menores de edad. El
propio centro fue el encargado de gestionar el proceso.

El cuestionario fue administrado, por parte del profesorado tutor, a los alumnos en cada uno
de los cursos y grupos de la ESO. El profesorado USEE, por su parte, fue el equipo encargado de
distribuir y recoger el cuestionario en el centro.

La aplicacion del cuestionario se realizé entre los meses de febrero-marzo de 2015 y el
alumnado tardé no mas de 30 minutos en contestarlo.
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Los datos del cuestionario fueron analizados —por parte del equipo investigador universitario—
a través del programa estadistico SPSS (version 17.0), procediéndose a su andlisis estadistico
descriptivo, correlacional e inferencial. Si bien el analisis descriptivo —calculo de medias,
desviaciones tipicas y frecuencias— de las preguntas personales y académicas y de la escala de
items permitié caracterizar la muestra participante y la percepcion media del alumnado en relacién
con los ejes de analisis inclusién y docencia compartida; los analisis correlacional —analisis de
correlacion bilateral coeficiente de correlacion de Pearson- e inferencial —comparacién de medias
ANOVA y T-Test para muestras independientes— de la escala de items permitieron determinar si
existian o no relacién y diferencias significativas entre los ejes de analisis inclusién y docencia
compartida —creencia, percepciones y actitudes del alumnado ante la inclusién y la docencia
compartida— y diferentes variables de caracterizacién —sexo, edad, curso académico, experiencia
con el profesorado de apoyo en el aula, experiencia con alumnado USEE en el aula, etc.

Resultados

Los resultados estadistico descriptivos de la escala del cuestionario permiten conocer y
describir la postura del alumnado del centro en relacion con sus creencias, percepciones y
actitudes hacia la inclusién y la docencia compartida.

Para el total de la muestra de alumnado participante, los resultados establecen una
puntuacion media general de 2,22 (media=2.22, desv. tip.=.330), un tanto inferior a la media
tedrica (media=2.50), con una distribucién normal. El item que mayor puntuacién obtiene (item 9)
—-con una media de 3,16 (media= 3.16, desv. tip.=.866)-, se refiere a la idoneidad de que en el
centro educativo haya alumnos con discapacidad y de diferentes paises —percepcién positiva del
alumnado sobre la diversidad y la inclusiéon-. Por el contrario, el item que menor puntda (item 15)
—-con una media de 1,29 (media= 1.29, desv. tip.=.598)-, es aquel vinculado al papel que el
profesor de apoyo desarrolla en el aula —docencia compartida— y mas concretamente, al hecho de
gue el alumnado no atribuya a esta figura ciertas competencias docentes como, por ejemplo,
explicar en clase.

En relacién con el resto de items, aquellos que presentan una media superior a la media
tedrica (media>2.50; véase tabla 2) son los que hacen referencia al papel que profesorado de
materia y de apoyo desarrollan con el alumnado —con y sin dificultades de aprendizaje—, asi como
las relaciones que se establecen entre profesorado y alumnado, y entre el propio alumnado —con y
sin dificultades de aprendizaje—; es importante tener en cuenta que la muestra participante
distingue aqui entre alumnado con dificultades de aprendizaje —aquellos que no asisten a la
unidad de apoyo USEE- y el alumnado USEE -los que asisten a la unidad de apoyo-. Los
resultados apuntan a que: 1) el profesorado se preocupa de que todo el alumnado haga bien el
trabajo (item 7) y trate con respeto al alumnado con dificultades de aprendizaje (item 10); 2) se
percibe una buena relacion entre profesorado y alumnado (items 11 y 12); 3) el profesorado de
apoyo se centra especialmente en el apoyo a los alumnos con dificultades de aprendizaje
—especialmente USEE- (item 13); 4) el alumnado establece relaciones de amistad con alumnos
con dificultades de aprendizaje (item 23).

TABLA 2. items con media superior a la media tedrica

item Media Desv. Tipica (SD)
ftem 7 291 .891
ftem 10 3.03 .852
ftem 11 2.89 .840

REOP. Vol. 29, n°3, 3° Cuatrimestre, 2018, pp. 8 - 24 [ISSN electrénico: 1989-7448] 14



El alumnado de educacién secundaria obligatoria ante la inclusion educativa... Patricia Olmos Rueda et.al.

ftem 12 2.69 .813
item 13 2.70 1.120
item 23 2.66 .997

Fuente: elaboracién propia

En cuanto a los items de la escala que presentan una media inferior a la teérica (media<2.50;
véase tabla 3), son los referidos a las metodologias y dinamicas que se establecen en el aula
ordinaria —con el profesorado de apoyo y el alumnado USEE- y las relaciones sociales con este
alumnado. Los resultados apuntan a que: 1) el profesorado de apoyo no tiene mucha presencia
participativa en el aula (items 5, 14 y 17); 2) la metodologia del profesor de aula —esté o no
presente el profesorado de apoyo— no favorece ni el trabajo en equipo, ni el desarrollo de
actividades conjuntas entre alumnado USEE y no USEE (items 1y 16); 3) en general, al alumnado
no le gusta trabajar con el alumnado USEE vy tiene dificultades para relacionarse con éstos,
especialmente en contextos externos al aula —por ejemplo, el patio— (items 18, 19, 20, 21, 24, 25,
26 y 27); 4) el alumnado considera que tiene amigos con dificultades de aprendizaje, pero éstos
no son alumnos USEE (item 22).

TABLA 3. items con media inferior a la media teérica

item Media Desv. Tipica (SD)
item 1 2.31 .634
item 5 1.71 .920
item 14 2.29 1.019
item 16 1.50 .676
item 17 1.51 .781
item 18 1.93 775
item 19 1.56 .769
item 20 1.94 .934
item 21 2.13 .755
item 22 2.07 1.113
item 24 1.44 .766
item 25 2.15 .955
item 26 1.59 .841
item 27 1.50 776

Fuente: elaboracion propia

Finalmente, los items que se encuentran casi en la media tedrica (media=2.50; véase tabla 4)
dejan de manifiesto que a la mayoria del alumnado de la muestra les gustan las clases (item 2) y
gue, cuando tienen dificultades durante el proceso de ensefianza y aprendizaje, no dudan en
solicitar y recibir ayuda tanto por parte del profesorado (item 3), como por parte de sus pares
iguales (item 4).

TABLA 4. items con media casi similar a la media tedrica

item Media Desv. Tipica (SD)
item 2 2.45 .710
item 3 2.57 .838
item 4 2.58 .852

Fuente: elaboracién propia
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En cuanto a los resultados estadistico correlacionales de la escala, se establece la existencia
de relaciones significativas entre algunos de los items. En su mayoria, la intensidad de dicha
relacién oscila entre baja (r<=.40) y moderada (.41<=r >= .7), con una tendencia de correlacion
positiva.

Los items con una intensidad de correlacion moderada y tendencia positiva establecen una
relacién positiva entre:

o La relacion del alumnado con el profesorado y su motivacion por asistir al centro
educativo. Cuando el alumnado estd contento con el profesorado, las clases le
resultan més atractivas (r=.455; items 2 y 11) y su predisposicién para ir al Instituto es
positiva (r=.442; items 2y 28).

e La presencia del profesorado USEE en el aula y el apoyo que representa al proceso de
aprendizaje. El alumnado considera que la presencia de profesorado de apoyo en el
aula les ayuda a aprender si éste participa en el proceso de ensefianza y aprendizaje
—por ejemplo, cuando se implica en la correccion de actividades (r=.458; items 5y 15).

e La presencia del profesorado USEE en el aula y la integracion del alumnado USEE en
la dinAmica del grupo. La presencia de profesorado de apoyo en el aula hace posible
el trabajo y desarrollo de actividades con alumnado USEE (r=.521; items 5y 19).

o El trabajo entre alumnos USEE y no USEE vy la relacion que se establece entre ellos.
Si el alumnado no USEE realiza actividades conjuntas con alumnado USEE, la
relacion entre ambos mejora (r=.518; items 19 y 20).

¢ Las dificultades de relacién y la condicién USEE o dificultades de aprendizaje. Cuando
un alumno tiene dificultades de relaciéon con el alumnado USEE, también tiene
dificultades de relacion con otros alumnos con dificultades de aprendizaje (r=.482;
ftems 22 y 23).

En cuanto a los resultados estadistico inferenciales de la escala (ANOVA), se establecen
diferencias significativas en determinados items en funciébn de tres variables: 1) el curso
académico, 2) la condicién USEE del alumnado, 3) la experiencia con profesorado de apoyo en el
aula.

En funcién del curso académico, se identifican diferencias significativas en los items
vinculados a: 1) el grado de satisfaccién del alumnado hacia las clases, el instituto y el
profesorado; 2) la presencia del profesorado USEE en el aula; 3) el proceso de aprendizaje vy el
apoyo recibido; 4) el trabajo en grupo con alumnado USEE; 5) la relacién el alumnado USEE.

TABLA 5. ANOVA, variable: curso académico

Media Desv. Tipica (SD) Sig.

ftem 2 1ESO 2.74 797 .000
2 ESO 243 702
3 ESO 2.27 .566
4 ESO 2.33 .658

item 5 1ESO 1.48 871 .023
2 ESO 1.68 .868
3 ESO 1.83 1.011
4 ESO 1.90 912

ftem 11 1ESO 3.18 .844 .000
2 ESO 2.95 .800
3 ESO 2.56 .806
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4 ESO 2.80 .807

item 14 1ESO 2.01 1.037 .030
2ESO 2.30 1.045
3 ESO 2.47 1.054
4 ESO 2.41 .899

ftem 16 1 ESO 1.46 .674 .015
2 ESO 1.33 .630
3 ESO 1.61 .662
4 ESO 1.64 .705

ftem 22 1 ESO 2.28 1.232 .000
2 ESO 2.28 1.040
3 ESO 2.11 1.197
4 ESO 1.60 .831

item 23 1ESO 2.75 1.080 .000
2ESO 3.00 .870
3 ESO 2.65 1.022
4 ESO 2.20 .849

item 26 1 ESO 1.36 .738 .033
2 ESO 1.60 910
3 ESO 1.68 .858
4 ESO 1.73 .816

ftem 28 1 ESO 2.77 1.120 .000
2ESO 2.18 .899
3 ESO 2.12 .993
4 ESO 2.16 1.006

Fuente: elaboracién propia

Las principales diferencias entre el alumnado de primero y segundo respecto al de tercero y
cuarto hacen referencia a:

e El grado de satisfaccion del alumnado sobre el instituto, las clases y el profesorado
(items 2, 11 y 28). A los alumnos de primero y segundo les agrada mas ir al instituto,
sus clases y se sienten mas contentos con el profesorado —perciben que éste se
preocupa por el trabajo que hacen-.

e La percepcion de amistad en relacion con el alumnado USEE y con dificultades de
aprendizaje (items 22 y 23). Los alumnos de primero y segundo consideran amigos a
sus comparfieros USEE y con dificultades de aprendizaje.

En tanto, las principales diferencias entre el alumnado de tercero y cuarto respecto al de
primero y segundo identifican que:

e Tienen menos problemas a la hora de pedir ayuda al profesorado, independientemente
de si éste es 0 no de apoyo (item 14).

e Consideran la presencia del profesorado USEE en el aula como una ayuda en su
proceso de aprendizaje (item 5).

e Perciben una metodologia de trabajo diferente en el aula cuando son dos las figuras
docentes que comparten la docencia —se tiende a realizar mas trabajo en grupo, por
ejemplo- (item 16).

e Aungue estan acostumbrados a trabajar con compafieros USEE, tiene mas dificultades
para relacionarse con ellos (item 26).

Segun la pertenencia, o0 no, del alumnado a la USEE (véase tabla 6) y la experiencia, o no,
con profesorado USEE (véase tabla 7), la aplicacion T-Test para muestras independientes en
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ambos casos evidencia diferencias significativas en los items vinculados a: 1) La satisfaccion del
alumnado hacia las clases; 2) el papel del profesorado USEE en el aula; 3) la relacién y el trabajo
conjunto entre alumnado USEE y no USEE.

Por su parte, el alumnado no USEE respecto del alumnado USEE tiende a estar mas
satisfecho con las clases (item 2), valora mas el trabajo del profesorado de apoyo en el aula como
recurso de apoyo que explica (item 15) y ayuda a corregir ejercicios (item 17), tienen menos
dificultades de relacion con otros alumnos USEE (item 21) y les cuesta menos trabajar con
alumnos con dificultades de aprendizaje (item 24).

TABLA 6. T-Test, variable: alumnado USEE

Alumnado Media  Desv. Tipica (SD) Sig.

USEE

item 2 Si 2.45 1.036 .021
No 2.45 .701

item 15 Si 1.73 .786 .055
No 1.26 .586

item 17 Si 191 1.221 .006
No 1.48 .753

item 21 Si 2.64 1.027 .025
No 2.11 743

item 24 Si 2.30 1.160 .010
No 1.41 734

Fuente: elaboracion propia

En tanto, el alumnado con experiencia con profesorado USEE en el aula valora de forma mas
positiva el trabajo del profesorado de apoyo y la repercusion positiva que tiene su presencia para y
en su proceso de aprendizaje (item 5), y reconoce que la presencia de este profesorado en el aula
hace que conozcan mejor al alumnado USEE y con dificultades de aprendizaje mejorando asi su
relaciéon con los primeros (item 22) y con los ultimos (item 23).

TABLA 7. T-Test, variable: experiencia con profesorado USEE

Experiencia con Media  Desv. Tipica (SD) Sig.
profesorado USEE

ftem5 Si 1.99 .984 .001
No 1.35 .682

ftem22 Si 2.38 1.112 .003
No 1.62 .959

ftem23 Si 2.73 944 .014
No 2.54 1.075

Fuente: elaboracién propia
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Conclusiones

La inclusién educativa no es s6lo una cuestion de legislacion y politicas inclusivas, sino que
exige la implicacién y responsabilidad de todos los agentes educativos.

Asimismo, parece que muchas veces nos olvidemos que entre estos agentes educativos se
encuentra el propio alumnado, agente activo y participativo del proceso de ensefianza-aprendizaje
y del propio proceso inclusivo. Escuchar qué tiene que decir sobre sus percepciones, creencias y
actitudes en relacion con sus propias experiencias educativas no sélo es la manera de
reconocerles como actores sociales (Ainscow, Booth y Dyson, 1999), sino que también es la
manera de entender, mejorar y desarrollar practicas educativas inclusivas (Corbett, 2001;
Tomlinson y Eidson, 2003).

Ha sido objeto de este estudio dar voz al alumnado de ESO con relacion a practicas inclusivas
como: la presencia del profesorado de apoyo en el aula ordinaria y centro educativo, las
metodologias utilizadas, la actitud del profesorado, las relaciones e interacciones sociales y el
posicionamiento del centro ante la inclusién y la atencion a la diversidad.

Tal y como muestran los resultados, en la linea de otros estudios (Echeita y Verdugo, 2005;
Verdugo y Rodriguez, 2012), los principales puntos criticos de la inclusién y atencion a la
diversidad en esta etapa educativa son la actitud de profesorado y alumnado frente a los alumnos
con dificultades de aprendizaje y/o necesidades educativas —alumnado USEE-, las interacciones
sociales que se establecen, las etiquetas del alumnado, la delegacién de la responsabilidad en los
profesionales de apoyo o las metodologias utilizadas. No obstante, también perciben aspectos
positivos como la existencia de un profesorado de apoyo y su respectiva unidad.

En general, en este estudio, la percepcién del alumnado sobre el papel que desempefa esta
unidad de apoyo a la educacién especial y sus profesionales es positiva. En la linea de otros
trabajos (Colmenero et al., 2015; Farrell et al., 2010; Gordon, 2010; Martin y Williams, 2012; Paju
et al., 2016; Poon et al., 2016; Strogilos y Avramidis, 2016; Tomlinson y Eidson, 2003), si bien es
cierto que como unidad de apoyo es vista por el alumnado como un espacio fisico diferente al aula
ordinaria, donde se ofrece ayuda complementaria al alumnado USEE sobre los contenidos
curriculares de aprendizaje, también perciben la contribucibn e impacto positivo que sus
profesionales tienen en los procesos de inclusion y atencion a la diversidad, especialmente
cuando estan presentes en el aula —como profesorado de apoyo- y se consigue establecer un
trabajo colaborativo entre ambas figuras docentes. El alumnado reconoce su papel positivo como
recurso para la mejora de la inclusion educativa y atencién a la diversidad, asi como recurso para
la mejora de los procesos de aprendizaje tanto del alumnado con dificultades de aprendizaje,
como de todo el alumnado.

A pesar de la percepcion y reconocimiento generalmente positivo del alumnado respecto a la
existencia de una dinamica y actitud positivas por parte del centro ante la inclusion, también
consideran que es preciso seguir trabajando pues reconocen limitaciones vinculadas a las
dificultades de inclusion y socializacion de este alumnado (Stanci¢, Kis-Glavas y Nikoli¢, 2015).

En esta linea argumentativa, tal y como apuntan los resultados, uno de los aspectos a mejorar
hace referencia a la metodologia docente en el aula, asi como la funciéon que el profesorado de
apoyo desarrolla —docencia compartida-.

La orientacion, el asesoramiento y el apoyo en los sistemas educativos son claves para los
procesos de mejora y calidad educativa (Hernandez, Santana y Cruz, 2007). La presencia del
profesorado de apoyo USEE en el aula es lo que permite, en este estudio, llevar a cabo esa
funcién de orientacion, asesoramiento y apoyo en pro de la calidad docente y su contribucion
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positiva en el alumnado -con y sin dificultades de aprendizaje—, en la linea de otros estudios
(Farrell et al., 2010; Ofset, 2002; Paju et al., 2016; Poon et al., 2016; Strogilos y Avramidis, 2016).

No obstante, para ello, es preciso minimizar la concepcion que el propio alumnado tiene de las
competencias docentes asociadas a una u otra figura, asi como impulsar del trabajo colaborativo
entre ambas figuras docentes, potenciando su contribucién al trabajo en equipo del propio
alumnado y conformando grupos de trabajo heterogéneos, dinamicos y flexibles que permitan a
todo el alumnado trabajar de forma conjunta, con una metodologia mas orientada al aprendizaje y
apoyo entre iguales.

Es este trabajo de aprendizaje cooperativo y apoyo entre iguales el que permite reducir las
barreras actitudinales que gran parte del alumnado manifiestan respecto al alumnado USEE y que
dificultan las interacciones sociales entre ellos, al mismo tiempo que facilita la plena participacion
de este alumnado en las dinamicas del aula y del centro educativo (Bunch, 2015; Graham y
Harwood, 2011; Martin y Williams, 2012; Osborne y Reed, 2011; Tomlinson y Eidson, 2003). Tal y
como afirman Katz y otros (2012), establecer relaciones de amistad con el resto de comparieros y
sentirse parte activa y participativa de la vida de la clase y del centro educativo, es clave para la
socializacién del alumnado e inherente a los procesos de inclusion.

Finalmente, como Ultimo aspecto clave en el marco de este estudio, se centra la atencién en
la actitud del profesorado en relacion con el alumnado. Tal y como afirman Sales, Moliner y
Sanchiz (2001), las actitudes que el profesorado manifiesta hacia su alumnado propician actitudes
positivas 0 negativas ante la inclusién y la atencién a la diversidad, tal y como también
demuestran los resultados presentados. Cuando el profesorado muestra una actitud positiva hacia
el alumnado, éste se siente valorado y motivado. Pero, cuando el alumnado percibe una actitud
negativa las dificultades de relacién entre el alumnado y el profesorado se incrementan (De Vroey,
Struyf y Petry, 2015). Como consecuencia de esa actitud no proactiva percibida, el alumnado se
siente desmotivado frente a su proceso de aprendizaje y percibe mayores dificultades y barreras
inclusivas y de atencién a la diversidad por parte del profesorado. Esas barreras actitudinales
pueden extrapolarse a la percepcion negativa que el alumnado sin dificultades de aprendizaje
presenta respecto al alumnado con dificultades de aprendizaje, etiquetandolo y categorizandolo.

La voz del alumnado, sus percepciones y actitudes respecto a la inclusién, la atencién a la
diversidad y la docencia compartida recogidas en este estudio, evidencian la importancia de este
agente educativo como agente activo y protagonista de los procesos inclusivos. Sus opiniones y
puntos de vista permiten identificar aspectos positivos de los procesos inclusivos, tal y como ellos
los viven, pero también evidencian la existencia de limitaciones que obligan a seguir trabajando.
Ello deviene una herramienta clave para el profesorado USEE en orden a identificar que procesos
cambiar o mejorar.

Tolerancia del alumnado, trabajo en equipo cooperativo, empatia, interaccion personal dentro
y fuera de las aulas, confianza y apoyo ofrecido por el profesorado, actitud de evitacion de éstos,
actitud del alumnado, falta de formacion del profesorado en relacién con la inclusién y la atencion
a la necesidades educativas, la desmotivacion, las interacciones sociales —entre el propio
alumnado y entre alumnado y profesorado—-, etc., son sdélo algunos de los factores percibidos por
el alumnado como facilitadores o barreras de los procesos inclusivos.

La presencia del profesor de apoyo en el aula permite reforzar la actitud positiva tanto del
profesorado como del propio alumnado, en la medida que contribuye a un mejor proceso de
interaccidn, socializacion, inclusién y atencion a la diversidad en las aulas y en el propio centro
educativo, pero sigue siendo necesario impulsar el cambio de ciertas practicas educativas, las
cuales deben ser més cooperativas, en pro de la inclusion y socializacion del alumnado con
dificultades de aprendizaje y necesidades educativas.

Los resultados de este trabajo, motivado por el interés de una USEE en un INS concreto, han
orientado y articulado pautas de actuacion concretas no solo por parte de los profesionales de
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esta unidad de apoyo, sino también del profesorado con el que colaboran en el aula. No obstante,
sSomos conscientes que el presente trabajo presenta algunas limitaciones a precisar. En primer
lugar, se trata de un estudio de caso centrado en un solo INS lo que inicialmente limita la
capacidad de generalizacion de los datos aqui obtenidos, aunque la experiencia concreta aqui
analizada puede orientar y servir de referente a otros centros educativos y USEES, asi como para
plantear un estudio mas estandarizado, con una muestra mas amplia. Por esta razon, los
resultados deben ser interpretados a la luz de la muestra seleccionada.
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