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RESUMEN

Lograr el ODS 4 significa optar para una transformacion del sistema educativo espafiol dirigida a garantizar su
calidad. Para ello es necesario identificar y erradicar las formas de exclusion y las desigualdades, fomentando el
respeto y la valorizacion de la diferencia. En este proceso, la equidad y la inclusién asumen un papel clave. Con
el objetivo de ofrecer una visién de las medidas que los centros de educacién primaria estan adoptando y de las
creencias y practicas del profesorado para promover la inclusién educativa, se llevé a cabo un estudio colectivo
de casos, recurriendo al analisis documental, a la entrevista semiestructurada y a la observacién pasiva para la
recoleccion de datos. Entre los principales resultados cabe destacar la confusion existente entre los conceptos
de integracion e inclusion, y una educacion aun lejos de esta, ya que presenta barreras externas al centro (rigida
organizacién de espacios y tiempos; falta de recursos humanos, existencia de un doble sistema educativo) e
internas a este (oferta didactica estandardizada, invisibilidad del alumnado, apoyo educativo individualizado e
integracién en aula ordinaria). En definitiva, el profesorado y otros agentes educativos constituyen el motor de la
transformacion educativa, siendo necesario su compromiso en la practica de la accion educativa para erradicar la
exclusion e impulsar una educacion de calidad, que incluya la diferencia como factor aprendizaje y de riqueza para
el desarrollo personal y social.

Palabras Claves: educacion primaria; inclusion; calidad educativa; diferencia; educacion especial

ABSTRACT

Achieving SDG 4 means opting for a transformation of the Spanish education system aimed at ensuring its
quality. This requires identifying and eradicating forms of exclusion and inequalities, promoting respect for and
appreciation of differences. In this process, equity and inclusion play a key role. With the aim of providing insight
into the measures primary schools are adopting and the beliefs and practices of teachers to promote inclusive
education, a collective case study was conducted, using documentary analysis, semi-structured interviews, and
passive observation for data collection. Among the main findings, it is worth highlighting the existing confusion
between the concepts of integration and inclusion, and an education system that is still far from achieving this, as
it presents barriers both external to the school (rigid organization of spaces and times; lack of human resources;
existence of a dual educational system) and internal to it (standardized teaching offerings, invisibility of students,
individualized educational support, and integration into the regular classroom). Ultimately, teachers and other
educational stakeholders are the driving force behind educational transformation, and their commitment to the
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practice of educational action is essential to eradicate exclusion and promote quality education, which includes
difference as a learning factor and a source of enrichment for personal and social development.

Key words: primary education; inclusion; educational quality; difference; special education.

RESUMO

Alcangar o ODS 4 significa optar por uma transformagdo do sistema educativo espanhol visando garantir a
sua qualidade. Para isso, é necessario identificar e erradicar formas de exclusdo e desigualdades, promovendo o
respeito e a valorizacao da diferenca. Neste processo, a equidade e a inclusdo assumem um papel fundamental.
Com o objetivo de oferecer uma visao das medidas que os centros de ensino primario estdo a adotar e das crengas
e praticas dos professores para promover a inclusio educativa, foi realizado um estudo de caso coletivo, com
recurso a analise documental, entrevistas semiestruturadas e observa¢ao passiva para a recolha de dados. Entre os
principais resultados, ¢ de salientar a confusao entre os conceitos de integragdo e inclusao, e uma educagéo ainda
distante desta, pois apresenta barreiras externas ao centro (organizagao rigida dos espagos e dos tempos; falta de
recursos humanos, existéncia de um sistema educativo duplo) e internas ao mesmo (oferta didatica padronizada,
invisibilidade dos alunos, apoio educativo individualizado e integragdo na sala de aula comum). Em suma, os
professores e outros agentes educativos constituem o motor da transformagao educativa, sendo necessario o seu
compromisso com a pratica da agdo educativa para erradicar a exclusao e promover uma educag¢ao de qualidade,
que inclua a diferenca como fator de aprendizagem e de enriquecimento para o desenvolvimento pessoal e social.

Palavras chaves: primary education; inclusion; educational quality; difference; special education.

Fecha de recepcion: 02 de abril de 2025
Fecha de aceptacion: 19 de junio de 2025

1. INTRODUCCION

La educacion es un derecho fundamental (Constitucion
espaflola, 1978), pero el sistema educativo de calidad que
pretende el ODS 4 de la Agenda 2030 no consiste solo
en ofrecer este derecho como acceso a la escolarizacion,
sino también en brindar una educacién en la que
no tienen cabida las desigualdades. Para lograrlo, la
inclusién y la equidad educativa deben ser los pilares de
la transformacion del sistema educativo.

Estos conceptos estan estrechamente relacionados. Por
un lado, la equidad enfatiza la importancia de brindar
las mismas oportunidades a todo el alumnado y los
medios para alcanzar el maximo de sus capacidades; por
otro, la inclusién propone un enfoque transformador,
orientado a la eliminacién de las barreras educativas
para garantizar la plena participacion de todo el
alumnado y el sentido de pertenencia a las escuelas y a
las comunidades (OECD, 2023).

La trasformacién de la educacion esta respaldada en
gran parte por las politicas educativas, ejemplo de ello es
la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que
se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion (LOMLOE). Esta aboga por la flexibilizacion
en la organizacion de espacios, tiempos, ensefianzas y
areas, y la promocion de alternativas metodoldgicas. Sin
embargo, ain mantiene la distincién entre alumnado
con Necesidades Educativas Especiales (NEE) y con
Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (NEAE),
considerando que requieren atenciones y apoyos
especificos, diferenciandolos del resto de alumnado.

Brindar una educacién equitativa requiere adoptar
un cambio conceptual clave: la diferencia no es un
obstaculo, sino una caracteristica natural que representa
una oportunidad de aprendizaje, y es responsabilidad
de los centros educativos y sus actores aprovecharla
(Gonzalez-Gil et al., 2019; Gutiérrez-Rios et al., 2023;
Lopez-Melero, 2013; Rodriguez, 2021).
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Al mismo tiempo, requiere “reconocer la diversidad del
ser humano emplaza hacia la aceptacion de que todos
los sujetos tienen la posibilidad de participar de manera
plena y efectiva, independientemente de las condiciones
particulares que lo acompafen” (Gutiérrez-Rios et al.,
2023, p. 184).

Para respetar y valorizar la diferencia es imprescindible
diversificar el proceso de ensefanza-aprendizaje
ofreciendo a todo el alumnado lo que necesita para
aprender (Garcia-Barrera, 2023), dejando de pensar en
unindividuo “medio” paracentrarse enlaheterogeneidad
de las aulas, asi como sustituir el curriculo idéntico y
homogéneo (aprender lo mismo al mismo tiempo) por
un curriculo diversificado (aprender lo mismo con
diferentes experiencias) (Lépez-Melero, 2013; Serrudo,
2012). Esto implica alejarse de un enfoque centrado
unicamente en el sujeto y su aprendizaje, para adoptar
una perspectiva que considere todos los elementos que
intervienen en el proceso (Echeita & Calderén, 2014;
Lépez-Melero, 2013).

La atencién a la diversidad depende de multiplices
aspectos, como la ratio de alumnado, los recursos
existentes en el centro, la disponibilidad de personal,
el respaldo proporcionado por las administraciones
educativas, el soporte legislativo y normativo, pero
principalmente del profesorado, de sus competencias y
experiencia docentes, de su actitud hacia la diferencia,
de su sensibilidad hacia las necesidades educativas del
alumnado y de su compromiso con una educacién
de calidad (Garcia-Barrera, 2023). Este se enfrenta al
desafio de repensar sus concepciones y practicas para
atender a la diversidad presente en el aula (Gutiérrez-
Rios et al., 2023).

Desde una practica educativa basada en la trasmision de
conocimientos y en la recepcion pasiva de informacion
y normas, con un aprendizaje lineal y uniforme,
se debe avanzar hacia la construccion cooperativa
del conocimiento, promoviendo wun aprendizaje
activo, dialégico y participativo, que respeta los
distintos ritmos y modos de aprendizaje y organiza
conocimientos, tiempos y espacios de forma flexible
(Lopez-Melero, 2013; Garcia-Barrera, 2023). Esto
favorece a la cooperaciéon y solidaridad, en lugar de
la competitividad y el individualismo, fomentando el
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paso del apoyo de profesionales al apoyo entre iguales
dentro del aula. Asimismo, impulsa la transicion de una
educacion diferenciada entre especial y ordinaria hacia
una educacion inclusiva para todo el alumnado, sin
distincion (Lopez-Melero, 2013).

Para lograr una educacién de calidad, es fundamental
que el personal de los centros educativos se comprometa
a erradicar todas las formas de exclusion y marginacion,
asi como a abordar las disparidades y desigualdades en
el acceso, en el proceso y en los resultados de aprendizaje
(UNESCO, 2016).

1.1 Justificacion y objetivos

La investigacion que se presenta pretende contribuir,
aportando evidencias y experiencias, a la reflexion y
analisis sobre la consecucion del ODS 4: garantizar una
educacion de calidad.

De acuerdo con Loépez-Melero (2013) para ofrecer
oportunidades equivalentes y, por tanto, conseguir
la inclusién, es necesario identificar las causas que lo
impiden, o sea, conocer las barreras que producen la
exclusiéon y marginaciéon en los centros educativos.
Ademas, para abordar las desigualdades y garantizar
una educacién de calidad es necesario conocer y
comprender el proceso de ensefianza-aprendizaje en un
determinado entorno (UNESCO, 2016).

De aqui la importancia de esta investigaciéon que
pretende conocer qué medidas estan adoptando los
centros de educacion primaria y cudles son las creencias
y practicas del profesorado para promover la inclusion
educativa. Concretamente se pretende:

o Conocer las concepciones de los profesionales del
centro, las familias y el alumnado sobre la inclusion
educativa.

« Indagar en las acciones realizadas por los centros
para atender a la diversidad y su repercusién en la
inclusion.

o Analizar si las practicas docentes favorecen a la
inclusion.
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2. METODOLOGIA

Este estudio se llevo a cabo el marco de la investigacion
educativa con el objeto de conocer cdmo se promueve
la inclusién para el logro de una educacion de calidad.
En ella se opté para una metodologia cualitativa,
puesto que brindaria una comprensiéon profunda del
objeto de estudio (Molano et al., 2021). Para tal fin se
realizd un “estudio colectivo de casos” (Stake, 2020, p.
17). Esta técnica de investigacion permitioé profundizar
en el conocimiento de dos realidades educativas,
concretamente de dos centros publicos andaluces de
Educacion Primaria.

Los casos objeto de estudio (Tabla 1) se seleccionaron

Tabla 1: Descripcion de los caso
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de manera intencional, basindose en el criterio de
la rentabilidad del caso, es decir, maximizando lo
que se podia aprender (Stake, 2020). Para ello, se han
identificado casos “tipicos” (Stake, 2020, p.17), es decir,
aquellos que no son ampliamente conocidos ni se
destacan por su enfoque en la promocién de la inclusion
educativa, con el objetivo de investigar la oferta educativa
dentro de este entorno de aprendizaje.

Siguiendo la diferenciacién de Stake (2020) entre casos
extrinsecos e intrinsecos, estos se clasifican como
extrinsecos ya que se eligieron estos casos particulares
para conocer, entender y comprender las formas de
promocion de la inclusion en la practica educativa.

Caso 1 Caso 2
Titularidad Publica Ptblica
Ubicacion Barrio entre los mas antiguos de la ciudad Barrio costero de la ciudad andaluza que tiene

Indice socioeconémico y cultural
Alumnado Educacién Primaria
Alumnado identificado con NEAE

Alumnado que atiende aula Tras-
torno del espectro autista (TEA) o
aula especifica

Agentes educativos

andaluza que tiene una poblacién de 763030
habitantes segun los datos INE (2024)
Medio, medio-bajo
Aproximadamente 200
19
9

Entre 25 y 30 profesionales entre profesorado,
logopeda, personal técnico de integracion
social (PTIS) y personal de atencién educativa
complementaria.

En su mayoria, con destino definitivo en el
centro.

una poblacion de 763.030 segun los datos INE
(2024)

Medio, Medio-bajo
Aproximadamente 300
23
15

Entre 30 y 35 profesionales, entre profesora-
do, logopeda, personal técnico de integraciéon
social (PTIS) y personal de atencién educativa

complementaria.
Gran parte del profesorado con destino provi-
sional en el centro.

Fuente: elaboracion propia

Cada estudio de cada caso se ha desarrollado a través cuales se describen con detalle en la Tabla 2, que ofrece
de un proceso estructurado en tres fases: preactiva, una vision integral de los diferentes momentos de la

interactiva y postactiva (Martinez Bonafé, 1990), las investigacion.
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Fase preactiva
Formulacién objetivos

Definiciéon fundamentos tedricos

Decisién de los casos: dos centros educativos
Seleccién del caso: intencionalidad, rentabilidad y tipicidad
Eleccién de técnicas de recogida de datos: observacion, entrevista y analisis

documental

Elaboracién contrato de negociacién (con compromisos éticos y temporiza-

ci6én aproximada: 5 meses)

Fase interactiva

Negociacion con el director (caso 1) y directora (caso 2).

Diario de campo: observacion pasiva y entrevistas informales.
Diario de investigacién: cuestionamientos, reflexiones, preguntas, etc.,
Entrevistas semiestructuradas individuales y grupales. Grabacion y transcrip-

cién.

Negociacion y entrevistas individuales semiestructuradas a familiares de
alumnado de aula TEA. Grabacidn y transcripciones.

Revision documental.

Pre-anélisis: unidades de analisis.

Fase postactiva

Anilisis datos recogidos: codificacion y categorizacion.

Elaboracién del informe de investigacion.
Negociacion del informe con el director (caso 1) y directora (caso 2).

Fuente: elaboracion propia

2.1. Instrumentos de investigacion

La estrategia adoptada para la recoleccion de
informacion, orientada a la comprension profunda de
los casos, consiste en emplear técnicas interactivas, la
observacion y la entrevista, combinadas con una no
interactiva, el analisis documental (Angulo & Vazquez,
2003; Revilla, 2020; Stake, 2020).

Con el andlisis documental hay “un acercamiento
indirecto a la realidad, basado en fuentes secundarias
(Revilla, 2020, p. 7). En este estudio permitié un primer
contacto con la realidad de ambos centros educativos,
que posteriormente se profundizé con la observacion
y las entrevistas (Tabla 3). Durante todo el proceso
de investigacién se analizé documentacién publica y
sensible de los centros educativos (Tabla 3).

Con la observaciéon se accedié “a las acciones de
los informantes tal y como ocurren en su propio
contexto ecoldgico y natural de actuacidon escolar”
(Angulo & Vazquez, 2003, p.27). Esta observacion fue
principalmente pasiva, limitandose a la participacion
en diversos momentos puntuales (clases, eventos

organizados en el centro, salidas didacticas, etc.) e
informales (entrada y salida del colegio, recreos, pasillos,
sala del profesorado, etc.).

Con la entrevista “podemos conocer y captar lo que
un o una informante piensa y cree, como interpreta su
mundo y que significados utiliza y maneja” (Angulo &
Vazquez, 2003, p.27), complementando la informacion
recogida con los otros instrumentos de investigacion.
Por un lado, se relizaron entrevistas informales durante
la observacion que permitieron aclarar ciertos aspectos,
conocer la perspectiva de las personas participantes
sobre situaciones o episodios observados, y resolver
dudas relevantes para la investigacién. Por otro lado,
se llevaron a cabo entrevistas semi-estructuradas, en
las que se definieron areas tematicas clave, a partir de
las cuales se elabord un guion de preguntas. Este guion
se amplié durante la entrevista para profundizar en los
aspectos emergentes relacionados con los intereses de la
investigacion (Angulo & Vazquez, 2003). Las entrevistas
han sido individuales a personal y familiares y grupales
o en pareja al alumnado del Caso 1 e individuales al
alumnado del Caso 2.
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Tabla 3: Periodo, tiempo de observacion y participantes en las entrevistas.

Caso 1 (C1)
Duracién 25/01/2024 - 15/05/2024
Analisis documental Plan de Centro (2023/2024)
Tablas horarias (del personal y de los grupo-clase)

Material didactico (libros, fichas, etc.)
Documentacion alumnado con NEAE

Horas de observacioén no participante: 114 horas|

Entrevistas Personal del Director del centro, jefa de estudio, tutora de 2°A, tutor de 6°A, maestro de
centro Educacién Fisica (EF), maestra aula especifica, maestra aula TEA, maestra
PT aula de apoyo a la integracion, PTIS.

Alumnado 2°A, grupo 1 (tres nifias y un nino)
2°A, grupo 2, (tres nifias y un nifio)
2°A, grupo 3 (una nifa y dos nifios)
2°A, pareja alumnado con NEE (dos nifios)
3°A, grupo 1 (dos nifias y tres nifios)
3°A, grupo 2 (una nifa y cuatro nifos)
3°A, grupo 3 (tres nifias y dos nifios)
6°A, grupo 1 (tres nifias y dos nifios)
2°A, grupo 1 (tres nifias y un nino)
2°A, grupo 2, (tres nifias y un nifio)
2°A, grupo 3 (una nifa y dos nifios)
2°A, pareja alumnado con NEE (dos nifios)
3°A, grupo 1 (dos nifias y tres nifios)
3°A, grupo 2 (una nifa y cuatro nifos)
3°A, grupo 3 (tres nifias y dos nifios)
6°A, grupo 1 (tres nifias y dos nifios)
6°A, grupo 2 (tres nifias y dos nifios)
6°A, grupo 3 (cinco nifios)
6°A, grupo 4 (dos nifias y tres nifios)
6°A, grupo 5 (tres nifias y dos nifios)
Aula TEA, pareja alumnado con TEA
Aula de apoyo, pareja alumnado con NEAE
Familia 2 madres de alumnado atendido en el aula TE

Caso 2 (C2)
Duracién 02/04/2024 - 03/05/2024

Andlisis documental Plan de Atencion a la Diversidad (2021/2022)
Tablas horarias (del personal y de los grupo-clase)
Material didéactico (libros, fichas, etc.)
Documentacion alumnado con NEAE

Horas de observacion no participante: 64 horas y media

Entrevistas Personal del Directora del centro, tutora de 4°A, maestra de E.E, maestra aula TEA 1,
centro maestra aula TEA 2, PTIS aula TEA 1, PTIS aula TEA 2, maestra PT aula
de apoyo a la integracion
Alumnado Mateo, alumno 5°B (voluntario programa tutorizacion de patio)
Julia, alumna 6°A (voluntaria programa tutorizacién de patio)
Familia 1 madre y 1 padre de alumnado atendido en el aula TEA 1
Fuente: elaboracion propia
2.2 Analisis de datos y credibilidad de la medida que se recopilaban los datos y que engloba
investigacion “procedimientos - como la codificacidn, la clasificacion,

el mapeo conceptual, la generaciéon de temas - que

El andlisis es un proceso continuo que comenzd a . .
nos permiten organizar los datos y entenderlos para
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producir conclusiones y una comprension (o una teoria)
general del caso” (Simons, 2011, p. 152). Este proceso
se fundamenta en la “reducciéon de datos” (Angulo
& Vazquez, 2003, p.42), un analisis de contenido que,
durante la fase interactiva, facilito la identificacion de las
unidades de analisis, mientras que en la fase postactiva
permitio identificar las categorias y subcategorias (Tabla
4). Este andlisis se llevd a cabo mediante una lectura
exhaustiva de la informacion recopilada a través de la
observacion, las entrevistas y el analisis documental, lo
que permiti6 la codificacion delos datos. Seidentificaron
y clasificaron elementos, los cuales fueron agrupados
y sintetizados en un proceso de categorizacion de la
informacién. Finalmente, los datos fueron organizados
e interrelacionados tanto dentro de cada categoria como
entre categorias, con el objetivo de extraer y construir
significados (Angulo & Vazquez, 2003).

Para garantizar la credibilidad y validez de Ia
investigacion, asi como asegurar su precision y

Tabla 4: Unidades, categorias y subcategorias de anilisis.
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minimizar posibles sesgos o interpretaciones errdneas,
los datos recopilados se sometieron a un proceso de
triangulacion y saturacion (Stake, 2020).

Se realiz6 la triangulaciéon de fuentes, contrastando
datos obtenidos a partir de distintas personas para
encontrar convergencias y divergencias; la triangulacion
de instrumentos, confrontando los datos procedentes
de diferentes técnicas de investigacion (documentos,
entrevistas y observaciones) para abordar con mayor
fiabilidad el estudio del caso; y la triangulaciéon entre
investigadoras, mediante una confrontacién sistematica
a lo largo de toda la investigaciéon (Santa Cruz et al,,
2022) para minimizar desviaciones y distorsiones.

Se alcanzd la saturacion tedrica mediante la recopilacion
de datos hasta que la informaciéon adicional se volvid
redundante y dejé de ofrecer nuevas perspectivas o
comprensiones sobre los casos (Angulo & Vazquez,
2003).

Unidades de analisis Categorias

Subcategorias

Centro educativo

Concepto diversidad
Organizacidn espacios

Organizacion tiempo

Organizacidn recursos

Atencion a la diversidad
Diversidad como necesidad

Espacios comunes
Espacios atencién a la diversidad

Horario aula ordinaria, TEAy E
Horario de apoyo
Horario de integracion

PTyAL
PT aula TEAYE
PTIS

Préctica educativa

Concepto inclusién

Barreras a la inclusion
externas al centro

Barreras a la inclusion
internas al centro

“integracion/inclusion”
barreras a la “inclusion”
Falta recursos humanos
Falta de formacion
Burocracia

Gestion recursos
Educacién Especial

Alumnado

Profesorado Oferta didactica estandarizada
Invisibilidad alumnado
Asignacién de asientos

Profesionales Apoyo educativo individualizado

Integracion en aula ordinaria

Fuente: elaboracion propia
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3. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

3.1. La atencion a la diversidad en los centros
educativos

Cadaunodelos centros pretende dar respuestas ajustadas
a las necesidades de todo el alumnado mediante un Plan
de atencion a la diversidad.

En el Cl1, la attencion a la diversidad se centra en los
aspectos formativos mas que en los educativos y
sociales, ya que se trata “de responder a las necesidades
de formacién de todo el alumnado” (Plan de Atencién
a la Diversidad, 2023/2024, p. 217). El eje de esta
intervencién estd en la diversidad, entendida como
necesidad.

La atencion a la diversidad previene las
dificultades que se puedan plantear [...] Dentro
de esta diversidad general, ha de reconocer
que algunos alumnos/as puedan requerir
una atencién individualizada y/o diferente
a la ordinaria [...] Una vez identificadas las
necesidades especificas, serd preciso ir adaptando
las respuestas educativas (Plan de Atencion a la
Diversidad, 2023/2024, p. 217).

También en el centro educativo del caso 2 se observa
esta concepcion de diversidad y diversificacion entre
alumnado que no precisa de ayuda y alumnado que la
precisa.

La realidad educativa obliga a prestar especial
atencion a la Diversidad con el fin de planificar
medidas educativas que faciliten una respuesta
adaptada a las necesidades educativas del
alumnado escolarizado y en especial a los que
presentan necesidades educativas especiales
permanentes y también transitorias (Plan de
Atencidn a la Diversidad, 2021/2022, p. 1).

Considerar la diversidad como un obstaculo para el
aprendizaje impide valorarla, dificultando la inclusion
educativa.

3.2. Concepto de inclusion

Para la mayoria del profesorado, profesionales y
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familiares de ambos centros educativos, el paso de
integraciéon a inclusion se reduce a un cambio de
nomenclatura, considerando estos términos como
sin6bnimos.

La inclusion es, porque antes se llamaba
integracion (directora, entrevista, C2).

Para mi integracion, no sé si lo diré bien la
verdad, integrar a un nifio en un aula especifica
incluir a un nifio en un aula para mi es lo mismo
(tutora 4°A, entrevista, C2).

Es que pensaba que era lo mismo (maestra aula
TEA 2, entrevista, C2).

La inclusion, pues para mi es sin6nimo de
integracién [...] que todo el alumnado pueda
participar con igualdad de condiciones (maestro
E.F, entrevista, C1).

En general, tienen una vision de integracion mds que de
inclusion cuyo enfoque es en la presencia y participacion
del alumnado con NEAE mediante apoyos y recursos.

...poder atender a los alumnos dentro de las
aulas, pero con los recursos y con las medidas
necesarias (jefa de estudio, entrevista, C1).

...el alumnado de cualquier tipo pueda trabajar
en cualquier area ordinaria siempre que tenga
los recursos necesarios para que ese trabajo sea
productivo (tutora 4°A, entrevista, C2).

...lainclusion es que el nifio vaya relacionandose
con el aula ordinaria y vaya haciendo actividades
dentro de esa aula. O sea, cada vez metiéndose
en mas clases (madre 1, entrevista, C1).

Estavision de “inclusion educativa” induce el personal de
los centros a identificar barreras externas a su practica,
pero no se plantean la necesidad de transformar la
prorpia practica educativa ni de cuestionar sus creencias
y perspectivas.

3.3. Espacios y tiempos

En los dos centros educativos existen varios espacios
comunes (el patio, las pistas, el aula de musica, la
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biblioteca, el gimnasio y el salon de usos multiples) y
diferentes espacios para la atencion a la diversidad (aula
de apoyo a la integracion, aula de AL, aulas TEA y aulas
especificas).

La existencia del aula de apoyo y de AL ayuda a que
el apoyo se brinde fuera del aula, mientras que la
presencia del aula especifica y aulas TEA facilita que el
alumnado utilice regularmente estos espacios. Ademas,
la asignacion de profesorado y profesionales a las aulas
TEA vy E favorece la presencia continua del alumnado
convirtiéndolas en aulas propias para este y revelando
la existencia de un sistema educativo dual (ordinario-
especial).

El dia en ambos centros educativos comienza con la
apertura de las puertas, donde se observa una primera
separacion espacial: las especialistas de las aulas TEA
y E (maestras y PTIS) esperan en el patio la llegada
del alumnado que atenderan, mientras que el resto de
alumnado se dirige directamente a sus respectivas clases.

En las aulas TEA y E, la jornada comienza con la
asamblea, un momento dedicado al repaso de los dias,
meses, el tiempo, las emociones, entre otros aspectos.
A continuacion, el alumnado lleva a cabo un trabajo
individual. En el Cl1, este trabajo es guiado por las
maestras con el apoyo del PTIS, mientras que en el C2
se realiza en una relacion 1 a 1 con una maestra, una
PTIS o una alumna en practicas.

También en el aula ordinaria el trabajo es principalmente
individual, pero es estructurado segtin una tabla horaria
organizada por materias.

Durante el recreo, en el C1 el alumnado que atiende
aula TEA y E baja a las pistas con sus compafieros y
comparferas del aula ordinaria; en cambio, en el C2
comparte el patio con el alumnado de primer ciclo.

La segunda parte de la jornada se sigue la misma
estructura en el aula ordinaria, variando en las aulas
TEA y E, donde en el C1 se lleva a cabo el plan lector,
seguido de diversas actividades sensoriales, de robdtica
o experimentales, mientras que en el C2 suele estar
dedicada a actividades (manualidades, pizarra digital,
ordenador o tele).
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Para el alumnado que atiende esta aula la jornada
termina a las 13:50 horas en el C1 y a las 13:40 en el
C2, mientras que el timbre marca el final de la jornada
escolar a las 14:00 horas por lo que no hay interacciones
ala salida con el alumnado que atiende el aula ordinaria.

La organizacion del tiempo en el centro también incluye
el horario de integraciéon del alumnado con NEE en
aula ordinaria, asi como el horario de apoyo de PT y
AL, destinado al alumnado identificado con NEAE que
requiere reforzary consolidarlos conceptos ya trabajados
y adquiridos por el grupo. Ambos se estructuran en
funcion del horario del aula ordinaria, se procura que
el apoyo de la maestra de PT sea durante las materias
instrumentales y que el alumnado de aula especifica
y TEA acuda al aula ordinaria de referencia durante
las areas no instrumetales (religion, plastica, musica
y E.F), lo cual refleja que se contempla la posibilidad
de integrar a este alumnado solo en aquellas materias
convencionalmente consideradas mas accesibles y, por
tanto, mas proclives a la inclusion.

Solosedebedeatenderenlasareasinstrumentales,
es decir no se debe de atender ni en educacién
fisica, musica, artistica, porque son las areas en
las que ellos verdaderamente pueden integrarse
sin que nadie le tenga que ayudar y se sientan
participes del grupo. Esto delimita mucho el
horario (director, entrevista, C1).

El horario de apoyo de AL y PT también se organizan de
acuerdo con el horario de las profesionales encargadas.
Estas deben atender a un elevado nimero de alumnado,
las maestras de AL organizan sesiones de 30 minutos,
lo que implica que este asista solo a una parte de la
clase en el aula ordinaria. Por su parte, las maestras de
PT agrupan a alumnado de diferentes clases, lo que le
impide ofrecer el apoyo dentro del aula.

La implementacion de estos horarios es rigida: las
maestras de AL sacan al alumnado del aula sin tener
en cuenta el contenido que se esté trabajando en ese
momento, mientras que las maestras de PT trabajan
individualmente con el alumnado, aunque pueda seguir
la clase.

El horario de integracion varia considerablemente entre
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el alumnado, ya que este depende de la disponibilidad
horaria del PTIS para aquel que se considera que
requiere el acompafamiento de una persona adulta.
Asi, si se considera la necesidad de la presencia de un
PTIS el alumnado frecuenta E.E y en ciertos casos una
o dos asifiaturas como religion, plastica y musica. Si no
precisan de PTIS su horario de integraciéon aumenta,
incluyendo la mayoria de materias no instrumentales.

Yo si lo veo, pero solo lo veo en educacion fisica
(entrevista 3°A, grupo 1, nifio 2, C1).

3.4. Barreras a la inclusion externas a los centros
educativos

En la prictica y en el discurso del personal de los dos
centros se detectan una serie de barreras a la inclusién
educativa externas al centro.

3.4.1. Falta de recursos humanos. El personal de
ambos centros subraya la necesidad de contar con mas
profesionales para ampliar el horario de integraciéon y
poder atender mejor las necesidades del alumnado, es
decir, para aumentar los apoyos sin que ello implique
una modificacién de la oferta educativa.

...recursos personales en los centros para poder
disponer de mayor numero, tanto de horas de
apoyo como de horas de integracion (jefa de
estudio, entrevista, C1).

...necesito recursos humanos, personas que me
ayuden dentro del aula (Tutora 4°A, entrevista,
C2).

...a nivel de recursos humanos, que haya dos
profesionales en el aula ordinaria, que haya mas
PTIS (maestra aula TEA 1, entrevista, C2).

3.4.2. Falta de formacion. La formacion es una pieza
clave para la inclusién y “la dificultad es que la gente
no esta formada, que los maestros no estan formados”
(maestra PT, entrevista, C1). Sin embargo, el profesorado
dectecta una serie de limitaciones respecto a esta:
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Me falta formacion para atender a todos. Pero
bueno, eso es algo que también es mi culpa,
porque yo también me puedo formar [...]
Entonces, a lo mejor plantear una formaciéon
que no sea cargar mas al profesorado, sino una
formacion por la mafnana o por el lunes (tutora
4°A, entrevista, C2).

...falta formacién [...] no formacién pagada
por nosotras. Depende principalmente de que
las normativas siguen siendo unas normativas
pobres, que esto influye en que el profesorado no
comprenda lo que esta ocurriendo, y no se forme,
y haya poco interés en formacion porque ademads
se nos carga muchisimo de trabajo (maestra PT,
entrevista, C1).

...creo que la formacién en la universidad es
bastante deficiente en cuanto a los contenidos
que tu estudias, a la realidad que te encuentras
luego en el colegio (maestro E.E, entrevista, C1).

...en Espafa td haces una carrera en la que
parece que es un mundo perfecto y en la que no
tienen cabida los nifios que no son de ese mundo
perfecto y no te ensefian (PTIS, entrevista, C1).

3.4.3. Burocracia. Una de las principales razones que
menciona el profesorado para no poder dedicarse a
aspectos como la formacion o la coordinacion entre
personal es la elevada carga de trabajo.

Les piden rellenar mas documentos. Burocracia.
Mas tecnocratas que docentes (PTIS, entrevista,
C1).

...no tenemos tiempo suficiente con tanta
burocracia que tenemos, o sea, con tantos
papeleos que tenemos y tantos informes que hay
que hacer (tutora 4°A, entrevista, C2).

3.4.4. Gestion de los recursos. Los recursos destinados
a la atencion a la diversidad terminan convirtiéndose
en soluciones temporales para cubrir las ausencias del
profesorado. Se observa que la falta de profesorado es
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suplida por las maestras de PT, quienes deben apartarse
de sus funciones principales. Ademads, las maestras de
aula TEA o E no cuentan con sustitutos durante sus
bajas, por lo que se agrupa el alumnado que atiende
estas clases. Durante la ausencia del profesorado de
Educacion Fisica, el alumnado no suele ir al gimnasio ni
a las pistas, lo que impide la integracién del alumnado
de las aulas TEA y E.

...el profesor de apoyo no solo atiende al
alumnado que necesita, sino que es quien
cubre las sustituciones de las bajas en el centro.
El nimero de sustituciones en un centro |[...]
siempre hay alguna sustitucién, por lo tanto,
desfavorece totalmente esa ayuda (jefa de estudio,
entrevista, C1).

3.4.5. Educacion Especial. Se considera necesaria para
el alumnado con NEE una educacion “especial”, debido
a que precisa de una atencion mas individualizada y
especifica por lo que es asignado a un espacio separado,
donde pasa la mayor parte de la jornada escolar. Esto
implica una segregacion implicita y justifica la existencia
de un sistema dual de educacion.

Andrea dice que el aula especifica se supone que
es un aula transitoria, pero hay veces que no es
asi. Para Valentina no es asi (D.O., C2).

...necesita una persona que esté pendiente de
él. Entonces, en un aula ordinaria no se puede
porque hay 20 nifios mas. Creo que avanza mas
si lo meten en un aula especifica (entrevista,
madre 2, C1).

En el Cl1, el aula TEA vy el aula especifica se convierten
en el espacio de referencia para la mayoria del alumnado
que atiende estas aulas, quienes pasan gran parte o la
totalidad de su jornada escolar alli mientras en el C2
lo es para todo el alumnado que frecuenta estas aulas.
Esto hace que reciban una escolarizacion al margen de
la ordinaria.

...en el aula especifica llega un momento que te
haces muy paralelo al desarrollo también de los
demas y tienes una rutina muy diferente. [...]
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tu rutina es parecida a infantil (maestra aula
especifica, entrevista, C1).

La mayoria del personal de los dos centros apoya la
existencia de una educacion especial, considerandola
positiva para todo el alumnado, fundada en una
concepcion de la diversidad como una necesidad que
debe ser atendida por los profesionales.

spodria haber una escuela sin aula especifica?
Podria. Pero, a ver, eso lo van a decir las
necesidades. [...] ;Que se pueda conseguir? Creo
que no, sinceramente. ;Por qué? Pues porque
hay necesidades y hay discapacidades muy
graves y muy permanentes (maestra aula TEA 1,
entrevista, C2).

...no es justo para ellos porque necesitan otro
tipo de contexto y no es justo para el resto de
alumnos que a veces igual les frena un poco su
desarrollo académico (Tutora 2°A, entrevista,
C1).

Sin embargo, quien ha tenido contacto con realidades
que no cuentan con esta segregacion, reconoce la
posibilidad de una educacion unica.

Si, porque lo he visto. En tu pais. En Italia lo he
visto (maestra aula especifica, entrevista, C1).

Por ultimo, hay personal que lo considera una utopia.

Si se podria, pero claro, es una utopia (directora,
entrevista, C2).

No lo vamos a conseguir, pero al intentar
se conseguiran pasos hacia la utopia (PTIS,
entrevista C1).

3.5. Barreras a la inclusion internas a los centros
educativos

Se observan diferentes barreras que dependen de los
agentes educativos.

3.5.1. Oferta didactica estandarizada. El profesorado
sigue un proceso de ensefianza lineal, donde el alumnado
trabaja individualmente, en el que se pretende que
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aprenda lo mismo y al mismo tiempo, limitando la
posibilidad de que cada persona siga su propio ritmo
de aprendizaje. Asi, quien no sigue este ritmo va a
necesitar de apoyo y quien presenta retraso significativo
en los aprendizajes a no encontrar un espacio en el aula
ordinaria.

...es una clase numerosa y no puedes centrarte
solo en un alumno (maestro E.F, entrevista, C1).

3.5.2. Invisibilidad alumnado aula TEA y E. El
profesorado considera que el alumnado que atiende
el aula TEA y E es responsabilidad de las maestras
de estas clases, por lo que se espera que sean ellas
quienes preparen sus tareas. Por tanto, no se plantea
modificar u organizar la clase para que este alumnado
pueda participar, desentendiendose de su presencia e
invisibilizandolo. El profesorado es el primero en excluir,
seguido por el alumnado que ignora su presencia, como
si fuera invisible. Consecuentemente, cuando acude a
su clase de referencia, permanece sentado sin realizar
actividades o se le asignan tareas para que no esté quieto,
pero sin una planificacion.

En el C1, cuando el alumnado que asiste regularmente
a las aulas especificas atiende las materias de plastica
o musica en el aula ordinaria no escribe ni dibuja.
Ademas, la mayoria de este alumnado es completamente
invisible en las clases de educacién fisica, donde se le
deja total libertad para moverse por diferentes espacios
y utilizar diversos materiales, pero no hay actividades
previstas para que participe ni se le propone actividades
especificas planificadas para este.

La maestra comenta que a veces se le olvida que
Carlos estd y cuando lo ve que no esta haciendo
nada corre de él y le pone alguna actividad (D.O.,,
C1).

...los tienen en cuenta hasta cierto punto,
porque al final dan su clase (maestra aula TEA,
entrevista, C1).

En el C2 durante educacion fisica, el alumnado intenta
evitar el alumnado de aula TEA, ya que apoyarlo implica
no poder participar plenamente en las actividades
propuestas, mientras si asiste a alguna clase, no se exige
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que realize las tareas.

Jennifer dice a una chica: «coge a Candela porfa».
Han hecho mallos equipos (no han elegido chico-
chica alternados) asi que vuelven a hacerlos.
La chica se levanta sin Candela. Jennifer dice a
otra chica: «coge a Candela» Como estan los dos
campos libres hacen partido en ambos. Candela
da vueltas, la chica no esta con ella (D.O., C2).

3.5.3. Asignacion de asientos. A quien muestra
comportamientos disruptivos y a quien requiere mas
apoyo se le asignan asientos cercanos a la mesa del
profesorado, con el fin de mantener un mayor control
o para brindarles asistencia. Para quien cuenta con
apoyo educativo, se busca un lugar que permita colocar
una silla adicional al lado. Situarlos junto a la mesa de
la maestra o en un lateral no facilita la relacién con los
compafieros y compaferas, en cambio contribuye a
diferenciar este alumnado de sus pares, trasmitiendo la
idea de que solo este precisa de ayuda.

Ademas, en el C1 uno de los tres alumnos que atienden
algunas clases en el aula no cuenta con un asiento en
ella, mientras en el C2 ningin alumno o alumna que
atiende las aulas TEA cuenta con un asiento asignado en
el aula ordinaria, lo cual induce a pensar que no forman
parte del grupo-clase.

3.5.4. Apoyo educativo individualizado. Con las
adaptaciones curriculaes individualizadas, la asignacién
de un profesional de apoyo, la menor exigencia y el
refuerzo fuera del aula recuerdan constantemente al
alumnado con NEAE que es diferente. Con el apoyo de
adultos, ya sea dentro o fuera del aula, se aisla de los
demas trasmitiendo esta idea de diferencia que con el
tiempo se normaliza.

...cada vez que yo entro en la clase voy
directamente a sentarme con un alumno, total
que al final lo estoy sefialando [...] ayudaria a la
inclusion si fuera una maestra para todos no la
maestra de pepito... «ya ha venido la maestra de
pepito» (maestra de PT, entrevista, C1).
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3.5.5. Integracion en aula ordinaria. El profesorado de
aula ordinaria no se siente responsible del alumnado que
atiende el aula y no lo considera como parte del grupo.

Te puedes encontrar con gente que te pone una
barrera: «estos nifios en mi clase no entran o que
entren, pero que se sienten ahi» (maestra aula
TEA, entrevista, C1).

...ha ido a hablar con Jennifer para saber si
puede integrarse Ricardo y le ha dicho que serian
muchos nifios con NEAE (D.O., C2).

En cambio, las maestras de aula TEA y E se sienten
responsables de la integracion de este alumnado, por lo
que solicitan la participacion a sus clases.

...hasta ahora ha dependido de la caridad de las
personas que estamos trabajando [...] vamos
pidiendo favores por afinidad, pues, esta tutora,
por ejemplo, que no me pone muchas pegas,
vamos a ir por aqui porque trata muy bien a los
nifios (Maestra aula TEA 1, entrevista, C2).

A suvez, responsabilizan al alumnado de su integracion,
sin plantearse modificar la practica educativa.

Aqui en el aula especifica, pues hay alumnos que
tienen conductas mas desadaptativas que otros,
por lo tanto, dificulta el poder normalizar ese
momento de inclusiéon. Aun asi, lo hacemos en
determinados momentos (Maestra aula TEA 1,
entrevista, C2).

4. DISCUSION E INTERPRETACION DE LOS
RESULTADOS

Del personal, las familias y el alumnado delos dos centros
emerge una concepcion de la inclusién como sinonimo
de integracion, vinculada al alumnado identificado
con NEAE o NEE, en consonancia con los resultados
del estudio de Gutiérrez & Fernandez (2020). Ademas,
de la documentacion de los centros y del discurso y
practica de los actores de la realidad educativa emerge
una concepcion de la diversidad como necesidad que se
debe subsanar. De acuerdo con Garcia-Barrera (2023)
y Lépez-Malero (2013), seguir hablando de educacién
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especial, NEE, NEAE, aula de apoyo, aula especifica, aula
TEA, etc., significa justificar la exclusion y marginacion.
No tener claro el significado de inclusion y considerar
la diversidad como un limite que representa la primera
barrera para hacer efectiva la educacién de calidad.

En estos centros, como en el resto de Espaiia, se sigue
permitiendolacoexistenciadedossistemasdeeducacion:
el ordinario y el especial, siendo esto la principal barrera
a la educaciéon inclusiva y equitativa porque, como
emerge de los resultados, hay nifios y nifias que pasan
mas tiempo en el aula especifica o TEA que en el aula
ordinaria. En este sentido, la escolarizacion del sujeto en
un centro ordinario no es indicador de inclusién ni, por
tanto, de un sistema educativo de calidad (Rodriguez,
2021). Por el contrario, existe un horario de integracion
en el que no se ajusta el planteamiento didactico del
aula ordinaria, sino que se espera que el alumnado se
responsabilice de su participacion, asumiendo que debe
adaptarse al sistema educativo ordinario y no al revés
(Toboso & Rodriguez, 2018, como se cit6 en Rodriguez
2021).

De acuerdo con Nadal et al. (2016), el resto de alumnado
con NEAE, si bien es atendido en la educacién
ordinaria, también esta sujeto a marginacién cuando
recibe la atencién del profesorado de apoyo de PT y AL
tanto por las sesiones individuales o en pequefio grupo
fuera del aula como por las sesiones dentro del aula,
donde las expertas se sitian cerca de este alumnado.
Por eso, se perciben como especialistas que se dedican
exclusivamente al alumnado con NEAE en vez de ser un
apoyo al grupo-clase para promover la participacion de
todo el alumnado (Gonzalez-Gil et al., 2019).

En linea con el estudio de Gutiérrez-Rios et al. (2023),
el personal de los centros educativos identifica unas
barreras externas a su practica educativa (falta de tiempo,
de recursos humanos y de formacién) que dificultan
la inclusion educativa, sin embargo sus concepciones
“dejan entrever que la realidad educativa de la inclusién
se piensa desde una hegemonia médico-clinica que
sobreestima el impacto de la necesidad que tienen los
docentes de contar con apoyos terapéuticos especificos
para el estudiantado en situacion de discapacidad”
(Gutiérrez & Fernandez, 2020, p. 9).
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5. CONCLUSIONES

En conclusion, la elevada presencia de barreras a la
inclusion educativa tanto externas como internas
en los dos centros objeto de este estudio desvela que
estan aun lejos de conseguir una educacioén de calidad,
centrada en el proceso de ensefianza en lugar que en
las necesidades del sujeto (Echeita & Calderdn, 2014);
en el reconocimiento, valorizacién y naturalizacion de
la diversidad en lugar de su etiquetaje, considerando
exclusivamente aquella que conlleva dificultades de
aprendizaje (Garcia-Barrera, 2023); en disefiar un
curriculo abierto que tenga en cuenta las directrices
del Disefio Universal de Aprendizaje en lugar que un
curriculo cerrado (Garcia-Barrera, 2023; Serrudo, 2012);
en un uso flexible de tiempos, espacios, grupos y horarios
escolares promoviendo la interdisciplinariedad en lugar
de una organizacién rigida de los mismos vinculada
a las materias y los horarios del personal del centro
(Garcia-Barrera, 2023); en adoptar una metodologia
activa y participativa en lugar que una ensefianza
principalmente unidireccional (Lépez-Melero, 2013);
en ofrecer una diferenciacion pedagégica en lugar de
un proceso lineal e idéntico para todo el alumnado
(Rodriguez, 2021); y en fomentar la cooperacién en
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