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Resumen

El objetivo de este articulo es analizar las actitudes, creencias, percepciones y
dindmicas que genera el uso de la docencia compartida en el aula ordinaria de
un instituto de secundaria, prestando atencion a la relacion entre el profesorado
de aula-materia y el profesorado de las Unidades de Apoyo a la Educacion
Especial; con la finalidad de mejorar la atencién de todo el alumnado, su
aprendizaje y la inclusién educativa de los alumnos con necesidades especificas
de apoyo educativo.

Se desarrolld6 un estudio de caso, donde se combinaron metodologias
cualitativas y cuantitativas a partir de la triangulacibn de diferentes
técnicas/instrumentos (cuestionario, entrevista y grupo de discusion) aplicadas
al profesorado de aula-materia.

Los resultados indican que el profesorado de apoyo y el profesorado de aula-
materia deben mejorar e incrementar la colaboracién y la coordinacion y, a su
vez, avanzar hacia una gestion y responsabilidad compartidas de todos los
alumnos.

Palabras clave: Inclusién educativa, docencia compartida, profesorado,
secundaria.
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This article aims to analyze the attitudes, beliefs, perceptions and dynamics that
generate the use of coteaching in the regular classroom in a high school, focusing
the attention on the relationship between classroom teacher and support teacher
and in order to improve the attention of all the students, their learning and
inclusive education of students with specific educational support needs.

A case study was developed where quantitative and qualitative methodologies
were mixed with the triangulation of different techniques/tools for data collection
(questionnaire, interview and focus group) that were applied to classroom
teacher.

Results show that both classroom teacher and support teacher have to improve
and increase their collaboration and coordination and, at the same time, go
towards a shared management and responsibility of all the students.

Three key fields have to be worked to the improvement of co-teaching and go
towards an inclusive and quality school: to integrate into the regular classroom
the support teacher and to use their pshycopedagogical knowledge in profit of all
the students, to plan the conditions (schedules, spaces, ...) for making possible
the improvement of collaboration and coordination between both classroom
teacher and support teacher, and to improve all implied professionals’
pedagogical training and attention to diversity.

Key words: Inclusive education, co-teaching, teaching staff, secondary
education.

1. Introduccién.

Los acelerados cambios sociales que hemos vivido en las Ultimas décadas han
repercutido y sumido a las instituciones educativas en una voragine de cambios
constantes. En la actualidad estamos viviendo en una sociedad neoliberal donde
prima la competitividad, el éxito, la inmediatez; sumida paralelamente en una
crisis econémica y, no menos importante, de valores. Ello ha llevado, por
diferentes motivos, a las administraciones educativas a realizar recortes
presupuestarios en todos los ambitos de la sociedad del bienestar v,
evidentemente, recortes econémicos en el @ambito educativo, poniendo en riesgo
toda la educacion publica (desde la educacion infantil hasta la universidad) y en
peligro de exclusion a los colectivos més vulnerables, entre ellos los alumnos
con Necesidades Educativas Especificas.

En la actualidad la institucion escolar debe “competir”, a contracorriente,
con esta sociedad, “la escuela del siglo XXI se encuentra con el objetivo
ineludible de promover una educacion democratica e inclusiva que garantice el
derecho de todos los nifios y jovenes a recibir una educaciéon de calidad basada
en los principios de igualdad, equidad y justicia social”, “incluidos aquellos que
presentan alguna necesidad de apoyo educativo (Arnaiz, 2012:26). Es necesario
que la institucion educativa “ofrezca respuestas educativas coherentes con las
necesidades de los alumnos que a ella llegan... en razén de su propio contexto
y de su cultura (Torres, 2012:46)”

La inclusion educativa, en la actualidad, sigue siendo uno de los caballos
de batalla de los profesionales de la educacion en las instituciones educativas y
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una responsabilidad de toda la sociedad y, en especial, de todos los agentes
educativos.

Como educacién inclusiva debemos entender (siguiendo la linea de Luque
Parra y Luque Rojas, 2015) una educaciéon que elimina todo tipo de
discriminaciones y segregaciones por cualquier tipo de discapacidad, género,
cultura u otras diferencias; donde se ofrece una respuesta educativa para una
igualdad de oportunidades educativas desde la equidad favoreciendo el
desarrollo académico, personal y social, considerando las necesidades
particulares de cada alumno. Del mismo modo estos autores proponen el término
“Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (NEAE)”, entendiéndolo como la
respuesta educativa individualizada (curricular, personal, social, etc.) que se
ofrece al alumno después de conocerlo y haber detectado sus diferencias
individuales, pero fijando la atencion no en su diferencia que podria ser
permanente, si no en el contexto, en los apoyos, en los servicios y en la
interaccion entre profesionales de la educacion implicados, alumnos y recursos
en un contexto integrador y cooperativo.

Como bien expresa Torres (2012:46) ofrecer estas respuestas educativas
ajustadas a las necesidades individuales del alumnado “supone la adopcion de
planteamientos organizativos flexibles que propicien el cambio y la innovacion
en los centros educativos en razon de su propio contexto y de su cultura”;, aunque
deberemos luchar contra la cultura arraigada en nuestros centros que supone un
freno a los cambios, ya que ‘transformar una organizacion de marcado caracter
individualista como la escuela, en una organizacion basada en la colaboracion
de sus miembros” serd una mision complicada y lenta. Esta colaboracion y
coordinacion para atender adecuadamente a los alumnos con NEAE, debera
estar presente especialmente entre el profesor de aula-materia y el profesor de
apoyo.

Como indican los datos que aporta el “Informe de valoracié de les unitats
de suport a l'educacio especial (USEE)” (Departament d’Educacio, 2009), este
trabajo conjunto de dos profesionales (profesor de aula-materia y profesor de
apoyo) en el aula favorece la flexibilidad, el uso de nuevos recursos y moviliza
estrategias y metodologias inclusivas que enriquecen la atencion de todo el
alumnado, no solo al alumnado con NEAE; siendo coincidente con este ultimo
aspecto el enfoque defendido por la Agencia Europea para las Necesidades
Educativas Especiales y la Educacion Inclusiva (2014) que respalda la necesidad
imperiosa de promover una educacion inclusiva, ya que su aplicacion supone
indiscutiblemente un beneficio para todos los estudiantes. Aunque Lépez et al.
(2009:488) identifican, en referencia a la distribucion de la responsabilidad de los
apoyos, tres modelos: “una posicibn burocratica (separacion de
responsabilidades entre el profesorado de apoyo y los profesores de aula,
predominio de la dependencia y delegacién), una posicion adhocratica
(responsabilidad compartida de todos los docentes hacia todos los alumnos), y
una posicion intermedia que enfatiza la complementariedad de los docentes
tutores y especialistas’.

El estudio que se presenta en este articulo tiene como objetivo analizar
las actitudes, creencias, percepciones y dinamicas que genera el uso de la
docencia compartida en el aula ordinaria de un instituto de secundaria, prestando
especial atencion a la relacion que se establece entre el profesorado de aula-
materia (PAM) y el profesorado de apoyo (PA); para optimizar los procesos de
colaboracién, mejorando asi la atencion dispensada a todo el alumnado del aula
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ordinaria, los procesos de aprendizaje y la inclusion educativa de los alumnos
con NEAE; siendo para, ello las actitudes del profesorado y del resto de
profesionales del ambito escolar (Agencia Europea para las Necesidades
Educativas Especiales y la Educacion Inclusiva, 2014; Ainscow et al., 2006) un
elemento nuclear para el proceso inclusivo.

El estudio se inicié en un momento en que el instituto objeto de estudio se
encontraba inmerso en el proceso de creacion de la USEE en el espacio fisico
del centro y, como consecuencia, de la actitud critica, el interés y la preocupacion
mostrada tanto por parte de los profesionales que integran la USEE, como por
parte del equipo directivo.

De este modo, el presente estudio se contextualiza en la provincia de
Barcelona (Catalufia), donde el gobierno autonémico apuesta por un desarrollo
de la inclusion desde una perspectiva prescriptiva que fomente la calidad de la
inclusion (Ainscow et al. 2006), segun se recoge en la Llei d’Educacié de
Catalunya (2009) y otros documentos elaborados (Departament d’Ensenyament,
2015). Asi, en el curso académico 2004-05 aparecieron las USEE, en educacion
primaria y secundaria, como unidades de recursos desarrolladas para apoyar la
participacion del alumnado con discapacidades intelectuales severas y/o
motoras, trastornos graves de la conducta en los entornos escolares
normalizados, trastornos generalizados del desarrollo, etc.

En educacién secundaria, estas USEE estan formadas por educadores,
profesores y/u otros profesionales del &mbito; siendo concebidas para dar apoyo
al profesorado de aula-materia (PAM) en la planificacion de la instruccion del
alumno con NEAE, para acompafiarle en el aula ordinaria y desarrollar
actividades especificas para este tipo de alumnado y, por ultimo, para convertirse
en un apoyo a todo grupo-clase.

La maxima expresion de este apoyo al PAM en el aula seria la ya
mencionada docencia compartida. Esta estrategia didactico-organizativa supone
trabajar en el mismo espacio-aula un profesor de apoyo (puede ser de la USEE,
especialista en atencion a la diversidad o necesidades educativas especificas,
etc.) y el profesor de aula responsable y/o especialista de la materia. La
interaccién y colaboracion de estos profesionales favorece la flexibilidad, la
revisibn e innovacion de aspectos didacticos y metodologicos, la mejora las
practicas inclusivas, etc. (Departament d’Educacio, 2009; Echeita et al. 2013;
Fuchs et al., 2010; Moliner et al. 2011; Schalock et al., 2012); sirviendo ademas
como recurso para la mejora, el aprendizaje entre iguales (docentes) y la
reflexion sobre la propia practica docente (Duran y Giné, 2011).

2. Marco Aplicado

El trabajo que aqui se despliega y del cual se ha presentado su objetivo con
anterioridad, forma parte de un estudio mas amplio que se decanté hacia un
estudio de caso, quedando delimitada la unidad de analisis por el mencionado
instituto de secundaria (“entidad educativa unica” segun la definicion utilizada en
Bisquerra (2004:309) al referirse al objeto de estudio de un estudio de casos).
Se realizé un estudio exhaustivo y en profundidad, combinando metodologias
cualitativas y cuantitativas (ya que como indica Coller (2000) el estudio de caso
facilita esta combinacion), a partir de la triangulacion de diferentes
técnicas/instrumentos de recogida de informacion. Aunque por las légicas
limitaciones de espacio, en este articulo Unicamente abordaremos los datos
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procedentes del profesorado de aula-materia (PAM) de secundaria, obtenidos
mediante diferentes instrumentos (cuestionario, entrevista y grupo de discusion).

De este modo, a partir de la premisa anterior y de una poblacién de 46
profesores, la muestra participante de PAM, en cada uno de los instrumentos
empleados, queda configurada del siguiente modo: 16 cuestionarios, 5
entrevistas y 7 participantes en un grupo de discusion.

El cuestionario fue disefiado y adaptado, especificamente para el
colectivo docente del centro (PAM), por el equipo de investigacion de la UAB y
por los miembros de la USEE del instituto, a partir de otros instrumentos ya
existente y validados como el Index for Inclusion (Both y Ainscow, 2011),
MATIES (Mahat, 2008) y Co-teachin survey (La Monte, 2012).

El cuestionario consta de un total de 70 items, estructurados en cinco
grandes bloques: datos personales, académicos y profesionales (bloque 1),
concepto de inclusién (bloque 2 con 17 items con la escala de respuesta
siguiente, 1-Totalmente en desacuerdo, 2-En desacuerdo, 3-De acuerdo y 4-
Totalmente de acuerdo), actitudes y creencias (bloque 3 con 18 items con la
misma escala de respuesta que el caso anterior), docencia compartida por dos
profesores en el aula (bloque 4 con 24 items con la escala de frecuencia del 1 al
4, incluyendo la opcién no sabe) y, por ultimo, se ofrece la posibilidad de realizar
propuestas para mejorar la colaboracion con el PA en el aula (blogue 5).

Este cuestionario presenta un valor de Alpha de Cronbach moderado
(a=0.69), considerado suficiente para garantizar su fiabilidad dado el tamafio de
la muestra (n=16).

Las entrevistas, se desarrollaron considerando los siguientes bloques en
su estructuracion: datos personales y profesionales, conceptualizacién sobre la
inclusion, cultura inclusiva del centro (prestando especial atencion a las actitudes
en referencia a la inclusién y la colaboracién), politica inclusiva del centro
(centrando la atencién en las diferentes formas de apoyo y su organizacion),
practicas inclusivas en el centro y en el aula (centrandonos en las metodologias
empleadas y en el rol desarrollado por el PA en el aula ordinaria) y propuestas
para mejorar la colaboracién PAM - PA en el aula.

El grupo de discusiéon se desarroll6 partiendo de los siguientes grandes
topicos: el papel del PA en el aula ordinaria, la USEE como elemento de apoyo
en el centro, metodologias inclusivas, relaciones sociales en el aula y centro,
actitudes hacia la inclusién, politica del centro hacia la inclusién, colaboracién
entre el profesorado, limitaciones y elementos de mejora.

Después de recoger los datos cualitativos y cuantitativos entre PAM, con
los diferentes instrumentos mencionados, se procedié a su analisis.

3.Resultados

A continuacion, se presentaran y analizaran los resultados obtenidos entre el
PAM, en este estudio mixto (cualitativo-cuantitativo), con cada uno de los
instrumentos descritos anteriormente; para posteriormente, en el siguiente
apartado, proceder a la realizacién de las conclusiones y discusion de manera
conjunta.
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3.1 Cuestionarios

De los resultados estadisticos descriptivos obtenidos con el cuestionario
aplicado al profesorado aula-materia (PAM) participante, aqui Unicamente
presentaremos los mas significativos de los bloques que nos permitiran dar
respuesta al objetivo planteado, la caracterizacion de la mencionada muestra
(Blogue 1), las actitudes, creencias, percepciones y acciones hacia el uso de la
docencia compartida como estrategia de inclusion (Bloques 3 y 4) y las
propuestas para mejorar la colaboracion con el PA en el aula (bloque 5). No
haremos referencia al Bloque 2, ya que se interrogaba al profesorado en
referencia al concepto de inclusion.

En relacion al perfil del PAM participante en la muestra, el colectivo esta
distribuido homogéneamente en cuanto a género se refiere (50%), siendo la
edad media de 44 afos.

En referencia a la formaciéon un 87,5% posee una licenciatura y un 6,3%
tiene una titulacion de postgrado; del mismo modo su formacion en el ambito de
las necesidades especificas de apoyo educativo (NEAE) es escasa (el 75% de
la muestra no ha recibido formacién), aunque un 93% manifiesta experiencia
docente con alumnos con NEAE.

Si nos centramos en la experiencia docente, la media resultante de este
colectivo es elevada, situandose en 15 afios; aunque la media de la antigiiedad
en el centro se sitla en 8 afios. Paralelamente, un 93,8% de la muestra afirma
haber realizado docencia compartida con el profesorado de apoyo de la USEE,
aunqgue solo un 56,3% habia tenido este tipo de experiencia antes de llegar a
este centro.

En primer lugar, veamos que items incluye el Bloque 3 “Actitudes y
creencias™

En referencia a los resultados obtenidos en el mencionado Bloque 3
“Actitudes y creencias” del PAM, cabe destacar como item con una valoracion
media mayor (3,5)! el que hace referencia a la predisposiciéon del docente a
animar la participacion del alumno con NEE en todas las actividades sociales
relacionadas con el aula ordinaria, como trabajos en grupo, actividades en el
patio, etc... (item 12). Cabe recordar que es una escala de acuerdo-desacuerdo,
con valores enteros comprendidos entre de 1 a 4, estando establecida la media
teorica en 2,5.

Existe un conjunto de items relacionados con el apartado “Actitudes y
creencias” del PAM que presentan unos resultados comprendidos entre 3y 3,5
(moderadamente altos) como son que la diversidad enriquece el proceso de
ensefianza-aprendizaje (item 1) (3,31), que las adaptaciones curriculares son
eficaces (item 18) (3,13), que el alumnado con NEE debe tener la oportunidad
de integrarse en el aula ordinaria (item 15) (3,31) y que el PAM deba adaptar su
manera de comunicarse para favorecer la inclusion de esta tipologia de alumnos
en el aula ordinaria (item 13) (3,06).

Paradodjicamente, de uno de los items con una valoracion media menor
(1,75) debemos realizar una interpretacion positiva debido a la formulacion del
enunciado. Este item 3 plantea si el PAM establece contactos cortos con los
alumnos con NEE e intenta finalizar rapidamente; obteniendo un resultado
comprendido entre Totalmente en desacuerdo - En desacuerdo.

1 Entre paréntesis se iran presentando las medias aritméticas obtenidas en los diferentes items que se presentan.
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En el mismo Bloque 3 “Actitudes y creencias” se obtienen, en algunos
items, resultados moderadamente bajos (valoraciones comprendidas entre 1,5y
2), por lo tanto, son afirmaciones con las que el PAM est4 en desacuerdo: me
molesta que los alumnos con NEE no puedan seguir el curriculum en mi aula
(item 8) (1,88), encuentro mas dificil mantener el orden en el aula cuando hay
alumnos con NEE (item 14) (1,81), el alumnado con NEE monopoliza el tiempo
del profesorado (item 16) (1,81), me siento incomodo incluyendo a alumnos con
NEE junto con otros alumnos en mi aula (item 10) (1,88) y me frustro cuando
debo adaptar el curriculum a las NEE del alumnado (item 11) (1,69).

Tablal.
items bloque B “Actitudes y creencias” del cuestionario dirigido al PAM.

1. La diversidad enriquece mi proceso de ensefianza-aprendizaje.

2. Me preocupa cuando veo una persona con NEE en mi aula.

3. Tiendo a establecer un contacto breve con personas con NEE vy finalizar tan
rapidamente como sea posible.

4. Me preocupa que mi carga de trabajo se vea incrementada si tengo alumnos con NEE
en mi aula.

5. Me preocupa no tener los conocimientos vy las habilidades necesarias para ensefiar a
los alumnos con NEE y me preocupa que esto pueda estresarme.

6. Me preocupa que sea dificil proveer a todo el alumnado de la atencion que requieren en
un aula inclusiva.

7. Me frustro cuando tengo dificultades para comunicarme con los alumnos con NEE.

8. Me molesta que los alumnos con NEE no puedan seguir el curriculo diario en mi aula.
8. Me molesta cuando no soy capaz de entender a los alumnos con NEE.

10. Me siento incomodo incluyendo alumnos con MEE en mi aula con otros alumnos sin
NEE.

11. Me frustro cuando he de adaptar el curriculo a las NEE del alumnado.

12. Estoy dispuesto a animar a los alumnos con NEE a participar en las actividades
sociales (participar en grupos de trabajo, actividades en el patio, ...) del aula ordinaria.
13. Estoy dispuesto a adaptar mis técnicas de comunicacion para garantizar que todo el
alumnado, especialmente aquel con desordenes de conducta y emocional, se puedan
incluir satisfactoriamente en el aula ordinaria.

14. Encuentro dificil mantener el orden en el aula cuando hay alumnado con v sin NEE.
15. El alumnado con NEE debe tener la oportunidad de ser integrados v funcionar en el
aula ordinaria_

16. El alumnado con NEE monopolizan el tiempo del profesorado.

17. El alumnado con NEE requiere una atencion directa del profesorado mayor que la del
alumnado sin NEE (con un desarrollo normal).

18. Pienso que las adaptaciones curriculares son eficaces.

En segundo lugar, veamos que items incluye el Bloque 4 “docencia
compartida”

En referencia a los resultados obtenidos del PAM en el mencionado
Bloque 4 “docencia compartida”, cabe destacar cuatro items con valoracion
maxima o muy cercana al maximo de la escala (4= A menudo); dos de ellos que
hacen referencia a la comodidad y libertad que se siente el mismo PAM cuando
el interactta en el aula con el PA (item 2) (4) y a la comodidad con que se siente
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el PAM cuando el PA esta en el aula actuando libremente (item 3) (3,92), un
tercero que hace referencia al uso y modificacion de diferentes tipologias de
evaluacion (item 8) (3,92) y, por ultimo el item 16, donde se interroga sobre la
seguridad que el propio PAM siente en relaciona a los contenidos que del area
imparte (4). A continuacion, se encuentra un conjunto de otros cuatro items todos
ellos con una valoracién alta de 3,77; estos items son ambos profesores estan
de acuerdo con los objetivos a trabajar con docencia compartida en el aula (item
4), todos los recursos son compartidos en el aula por los dos profesores (item
9), la comunicacion entre los dos profesores es abierta y fluida (item 14) y me
siento seguro del conocimiento que tiene el profesorado de apoyo sobre el
contenido del &rea (item 15).

En el mismo Bloque 4 “docencia compartida”, se obtienen, en algunos
items, resultados moderadamente bajos (considerando la escala 1-4 y la media
tedrica de 2,5) con valoraciones que no llegan a alcanzar la media teérica; por lo
tanto, son situaciones que se dan pocas 0 algunas veces, como planificar
conjuntamente la sesion el PAM y el PA (item 11) (2,29) y conducir libremente la
clase los dos profesores (item 12) (2,33). Del mismo modo que ocurria en el
bloque anterior, hay un item que por su valoracion por debajo de la media tedrica
(2,29) ofrece un resultado positivo desde un punto de vista conceptual ya que
indica que ocurre pocas veces, el item ponia en valoracion el siguiente
enunciado, es preferible que un alumno con NEE esté en un aula de EE o en la
USEE.

En el Bloque 5 del mismo cuestionario se recogieron las “propuestas de
mejora” del PAM, en relacion a la colaboracion en el aula con el PA:

— Necesidad de coordinar las programaciones y actuaciones conjuntas
dentro del aula.

— Necesidad de preparar materiales didacticos conjuntamente.

— Necesidad de disponer franjas horarias para la coordinacion PAM-PA
(compartir informacion, planificar estrategias conjuntas, planificar y
coordinar trabajo docente, etc...), pudiendo ser con una reduccion de
carga lectiva.

— Mejorar la formacion del profesorado, en especial facilitdndole recursos
para el aula y sobre como tratar a los diferentes alumnos con NEAE.
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Tabla 2.
items bloque 4 “docencia compartida” del cuestionario dirigido al PAM.

1. Muestro interés por leer con facilidad las sefiales no verbales de mi pareja de docencia
compartida.

2. Me siento comodo moviéndome libremente por el aula cuando hacemos docencia
compartida.

3. Me siento comodo cuando el ofro profesor se mueve libremente por el aula cuando
hacemos docencia compartida.

4. Ambos profesores estan de acuerdo con los objetivos a trabajar con docencia
compartida en el aula.

5. La planificacion es espontanea, si es necesario con cambios durante la clase.

6. La exposicion de los contenidos de la leccion recae sobre el profesor de materia cuando
somos dos profesores en el aula.

7. Las normas y rutinas son desarrolladas en la clase conjuntamente por los dos
profesores.

8. Se utilizan diferentes maneras para evaluar al alumnado, modificandolas si es
necesario.

9. Todos los recursos son compartidos en el aula por los dos profesores.

10. Las modificaciones de los objetivos de aprendizaje para el alumnado con necesidades
especificas de apoyo se incorporan en el aula.

11. La planificacion de la sesion es una responsabilidad compartida de los dos profesores.

12. La conduccion de la clase se hace libremente entre los dos profesores.

13. Se utilizan una variedad de técnicas de gestion del aula para mejorar el aprendizaje de
todo el alumnado.

14. La comunicacion entre los dos profesores es abierta v fluida.

15. Me siento seguro del conocimiento que tiene el profesorado de apoyo sobre el
contenido del area.

16. Me siento seguro de mi conocimiento sobre el contenido del area.

17. Los objetivos de aprendizaje de todos los alumnos forman parte de la programacion de
aula.

18. Hay tiempo asignado (0 se encuentra) para la planificacion conjunta entre los dos
profesores.

19. Los alumnos aceptan ambos profesores como iguales en el proceso de aprendizaje.

20. Los aspectos de comportamiento en el aula son una responsabilidad compartida entre
los dos profesores.

21. Los objetivos recogidos en los Pl sirven para situar al alumnado con necesidades
educativas en un determinado nivel.

22. Es preferible que el alumnado con NEE estén en el aula de EE o en la USEE.

23. El profesorado USEE es el responsable del alumnado USEE cuando estamos los dos
profesores en el aula.

24 El profesorado USEE debe participar activamente en la dinamica de la clase
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3.2. Entrevistas

Los resultados de las entrevistas al profesorado aula-materia (PAM) se
presentan considerando los diferentes bloques y las categorias establecidas
para su analisis, siendo los textos entrecomillados y en cursiva extracciones
literales de las transcripciones originales que nos muestran los resultados
obtenidos.

De los resultados obtenidos con la entrevista, Gnicamente presentaremos
los méas significativos de las categorias y codigos que nos permitiran la
caracterizacion de la mencionada muestra (C1), de los que nos daran acceso a
conocer sus actitudes, creencias, percepciones y acciones hacia el uso de la
docencia compartida como estrategia de inclusion (C3, C4 y C5) y de las
propuestas para mejorar la colaboracién con el PA en el aula (C6). En primer
lugar, se presentan, de todas las categorias de analisis establecidas para
analizar la entrevista, la seleccion de las que se correspondian con la temética
de este articulo:

Tabla 3.
Categorias establecidas para el andlisis de las entrevistas dirigidas al PAM y
empleadas en este articulo

Categorias Codigos
1. Experiencia de docencia
C2_materias impartidas

1. Datos C3. formacion académica
socioprofesionales C4.USEE: alumnado actual — conocimiento del alumnado vy su
problematica
Ch. Formacion especializada en TEA
3.Cultura inclusiva (C10. Colaboracion entre la comunidad educativa.
4. Politicas inclusivas 11, Admision v accesibilidad al centro de todo el alumnado
(Proyecto educativo del | C12. Organizacion del cenfro para atender a la diversidad
centro) C13. Organizacion de las formas de apoyo del centro

16 Estrategias metodoldgicas: didactico-organizativas.
17, Organizacion del apoyo
6. Propuestas de mejora | C18. Puntos fuertes v puntos débiles

5. Practicas inclusivas

Los resultados obtenidos seran presentados segun las categorias
establecidas en la tabla anterior.

En relaciéon con el perfil (Categoria 1: C1, C2, C3, C4, C5) de los 5 PAM
participante en las entrevistas, ellos tienen una experiencia docente media de 13
anos y presentan una antigiedad media en el centro de 6 afios. En la actualidad
todos ellos tienen entre 1 y 3 estudiantes USEE en sus asignaturas y con
anterioridad 2 de ellos ya tenian otras experiencias con alumnos provenientes
de la USEE o con NEAE. Estas caracteristicas les permite tener un bagaje
docente y un conocimiento del centro suficiente para ser unos buenos
informantes para la tematica que nos ocupa.

Todos los entrevistados son licenciados, algunos recuerdan haber
recibido formacion relacionada con la “atencion a la diversidad” en el Certificado
de Actitud Pedagodgica (CAP), aunque la formacion continua que han realizado
posteriormente en relacion a esta tematica es muy dispar, estando relacionada
con el TDAH, TEA, Asperger, dificultades de aprendizaje, participacion en
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algunos proyectos concretos, etc. Aungue todos ellos expresan la falta de oferta
de formacion continua especializada que haga referencia, por ejemplo, a
alumnos con trastorno del espectro autista, a los alumnos procedentes de la
USEE, etc.

En referencia a la Categoria 3, especificamente en referencia a la
colaboracién entre la comunidad educativa (C10) el PAM expresa la existencia
de un buen clima de colaboracion especialmente entre ellos y el PA, aunque
‘respetamos el trabajo de la USEE... pero creo, creo que no nos lo acabamos
de creer ", aunque se valora que "los profesores USEE no sélo ayudan a sus
alumnos, ayudan a todos los del aula, y aunque los papeles estan muy repartidos
y cada uno sabe lo que tiene que hacer, en qué momento; pero hay que decir
gue reuniones de "coordinacion” no hacemos, mayoritariamente las hacemos de
pie, por el pasillo, etc ... "

En cuanto a la Categoria 4 politicas inclusivas en referencia a la admision
y accesibilidad al centro de todo el alumnado (C11), cabe destacar que desde el
Equipo de Direccién se aplica un Plan de Acogida, que incluye un traspaso de
informacion desde la escuela de primaria al instituto de secundaria: ‘la
informacion se traspasa a todo el equipo docente y con esta informacion que se
tiene, se intenta ayudar a todo, ademas esta el Plan de Accion Tutorial que
intenta integrar y hacer facil el traspaso del alumnado que viene de primaria aqui
al Instituto”, teniéndose la sensacion de que ‘la adaptacion aqui es buena... la
acogida es buena”.

Del mismo modo, desde la tutoria se intentan detectar probleméticas que
pueden no estar diagnosticadas previamente y, en ese momento, los
profesionales de la USEE adquieren un papel clave en el proceso: “cuando un
profesor de materia identifica un caso concreto, es él quien deriva el caso al tutor
del grupo, que es la persona que debe realizar la demanda por escrito al EAP
(Equipo de Asesoramiento Pedagdgico) que es quien realiza el informe de los
casos derivados que atiende y comunica los resultados a la CAD (Comisién
Académica de Diversidad)”.

En la misma Categoria 4 pero en referencia a la organizacion del centro
para atender la diversidad (C12), dicen utilizar agrupamientos flexibles,
desdoblamientos, agrupamientos por ritmos de aprendizaje homogéneos y
heterogéneos, acompafiamiento de alumnado USEE, etc. "En funcion de lo que
ellos piensan (refiriéndose al profesorado de apoyo de la USEE) que se debe
hacer, pues, si se debe de incorporar en el aula, si puede ir acompafiado, si
puede ir solo, si no puede ir al aula. Todo esto lo deciden ellos".

Pero el PAM pone énfasis en la dificultad para atender a todo el alumnado,
especialmente al alumnado de la USEE (la asignacion del nimero de alumnos y
de profesorado de apoyo del centro viene delimitado por el Departament
d’Ensenyament en funcion de la ratio de alumnos) y el papel primordial que tiene
el PA con este alumnado, que para algunos profesores es considerado como un
recurso con entidad propia en el centro: “viene (refiriéndose al PA), te cuenta la
idiosincrasia de cada chico, la realidad de cada uno y ti haces tu clase, tu
programas tu clase, en funcion de tus contenidos. Entonces, no es que hagas
una adaptacion de tu asignatura para el alumno de la USEE, ¢ vale?, lo intentas
encajar... Todo el mundo tiene muy claro que la idea es buena, pero yo pienso
qgue el dia a dia con el alumno ya es bastante duro, ya es bastante dificil y
realmente si no tienes unas herramientas, si no tienes una experiencia, Si no
tienes unos conocimientos, cuesta, cuesta mucho...”.
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En referencia a la organizacion de las formas de apoyo del centro (C13)
de la misma categoria 4, para el PAM el rol del PA esta muy claro que consiste
en atender al alumnado USEE, reduciéndose mayoritariamente su rol docente a
este alumnado; aunque agradecen su colaboracién puntual y los consideran
unos compafieros mas del instituto: “forman parte de nuestro colectivo... pero
siempre hay algun profesor que tiene reticencias”.

La vision mayoritaria de los PAM es que los “profes de la USEE son
profesores del Instituto como pueden ser todos mis compafieros del
Departamento... para mi es un compafiero mas... que hacemos el trabajo juntos.
Lo que pasa que claro, es diferente... yo hago mis clases siempre sola y cuando
tengo algun nifio de la USEE entran conmigo a clase. La Unica diferencia es esa,
Sé que no dan clases ellos solos de una materia con unos nifios...”. Durante la
entrevista el PAM expresa que ve al profesorado PA como un apoyo, como un
elemento preventivo o de contencion de situaciones probleméaticas que surgen
con los alumnos USEE: “se sientan junto al alumno y le ayudan a tomar apuntes,
a cumplimentar un ejercicio... para que no se pierdan dijéramos.... ellos (el PA)
estan al lado de los alumnos de la USEE ya que a veces hay alguno que esta un
poco nervioso, porque ese dia le ha pasado algo, pues le ayuda ... no tengo que
estar yo por ellos dijéramos. Yo, cuando estan ellos en clase... me
despreocupado, porque lo hacen ellos, si le pasa algo (al alumno USEE) que
esta nervioso ya no voy yo...”, “yo, bajo mi punto de vista, pienso que respetamos
el trabajo de la USEE... pero creo, creo que no nos lo acabamos de creer’.

Del mismo modo, hay otro PAM que tiene una visidbn mas amplia, menos
restrictiva del trabajo, del rol de del PA y comentan que “es verdad que en la
practica este apoyo que se hace al alumno abarca ademas un campo mas
amplio, por tanto, hace no sélo apoyo al alumno USEE, sino que al conjunto de
alumnos y por tanto, apoyo al profesorado”, incluso reclaman no tener este
profesor como una ayuda en el aula, sino que el PA adopte un papel de
“colaborador, que esté a mi nivel... quizas no estara a mi nivel de conocimientos
técnicos, de la materia, pero si en el desarrollo de la clase como didacta, esto es
lo que tenemos que ir trabajando...”. En general, pero mas especificamente para
este cambio, el PAM comenta “en este sentido no nos coordinamos, no tenemos
horas de coordinacion con la USEE, quizas estaria bien...”.

En referencia a la Categoria 5 préacticas inclusivas, especificamente
haciendo referencia a las estrategias metodolégicas (C16), los PAM expresan
gue las estrategias metodoldgicas para facilitar el proceso de aprendizaje del
alumnado son variadas, aunque las modificaciones o adaptaciones se han
reducido a la forma de explicar, a facilitar la participacion del alumnado y a la
evaluacion; ya que su preocupaciéon principal esta muy relacionada con las
relaciones sociales entre los comparieros y los comportamientos disruptivos en
clase.

Algin PAM expresa su satisfaccion, aunque "los contenidos son algo
menos profundos... digamos. Yo trato de hacer las clases mucho mas dinamicas,
menos teoria, mas dinamica y la verdad es que me gusta... claro tengo que
encontrar otras herramientas” que son ‘las que menos domino”, pero como ven
que funciona se animan y, luego, ademas “lo puedo aplicar con alumnos que no
tienen NEE". En lo referente a la evaluacion, si "hacen una prueba escrita, un
trabajo, un proyecto, un dosier... luego yo miro las caracteristicas de este
alumnado y consensuo la nota con el PA".
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En referencia a la organizacion del apoyo (C17) de esta misma Categoria
C5, el PAM expresa que cuando tienen a alumnos con NEE en el aula, el tener
un PA en la misma aula les da mas seguridad y tranquilidad. En este sentido el
PAM dice “yo lo que si me encuentro es que cuando el profe de apoyo esta con
el alumno, este funciona, cuando el profe desaparece... no funciona" y en el
mismo sentido positivo explica que "si esta el acompafnante de la USEE el chico
esta mas... 0 sea, si no esta la compafiera (refiriéndose a la PA) yo he de estar
encima de él; si esta el acompanante yo ya me relajo... también estoy encima
de él, pero de otra manera".

En la Categoria 6, especificamente en referencia a las propuestas de
mejora (C18) expresadas por el PAM cabe destacar las que se refieren a los
siguientes dos aspectos:

— un mayor aprovechamiento del recurso del PA cuando esta en el aula, por
ejemplo, implicandolo mas;

— establecer momentos/tiempos de encuentro PAM y PA para facilitar la
colaboracion.

De este modo se podria "trabajar més colaborativamente, que esto aqui y
en estos momentos no se hace. Se hace por voluntarismo... lo que tenemos que
hacer es institucionalizarlo y que sea parte del proyecto de centro". Pero para
ello es necesario "un espacio para organizar, para coordinar, para establecer
unas técnicas de actuacion, unos minimos para pedir a los alumnos...", seria un
elemento que "mejoraria mucho, potenciaria mucho, reuniones... sentarse, por
ejemplo, con el personal de USEE..., comunicacion, comunicacion... y
cooperacion.”

3.3. Grupos de discusién

La sintesis de los resultados de los grupos de discusion desarrollados con el
profesorado de aula-materia (PAM), se presentan considerando los diferentes
bloques y las categorias establecidas para su analisis; siendo los textos
entrecomillados y en cursiva extracciones literales de las transcripciones
originales que ejemplifican los resultados. De los resultados obtenidos con este
grupo de discusién Unicamente presentaremos los mas significativos y los que
nos permitirdn profundizar en los elementos objeto de estudio en este articulo
como son las actitudes, creencias, percepciones y acciones del PAM hacia el
uso de la docencia compartida como estrategia de inclusiéon y de las propuestas
para mejorar la colaboracién con el PA en el aula.

Como punto de partida cabe destacar que el PAM valora muy
positivamente la discrecién del PA (especialmente aquellos que han compartido
docencia con ellos en el aula ordinaria) y, del mismo modo, valora que el
alumnado del centro tenga gran confianza con el PA, todo ello, junto con otros
elementos, hace que el PA sean un referente para el resto de profesorado en
relacion a las NEAE.

Tener al PA en el centro, en el aula, para el profesorado del grupo de
discusion, tiene el aspecto positivo de tener un apopo adecuado en el aula: "los
tienes en el aula (refiriéndose a los alumnos con NEE) y no tienes a nadie que
te ayude, nadie que te oriente un poco de lo que se lo esta pasando en este nifio,
como lo puedo tratar... Al tener a alguien que te esta explicando qué le pasa, que
te esta ayudando... son nifios que necesitan a alguien... con la atencién visual a
este nifio constante, porque tu vas pasando, vas haciendo, vas pasando, vas
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mirando. Cuando dejas de mirar este ya... se descontrola; y tener uno (se refiere
al PA) que se esté ocupando... te sacan muchisima carga de encima”.

En el mismo sentido, el hecho de que el profesorado de apoyo esté en el
aula, da tranquilidad al profesorado de aula-materia, precisamente porque
reducen la necesidad de estar constantemente pendiente del alumnado con NEE
en el aula, ademas "no solo da apoyo al alumno USEE, puede ofrecer apoyo a
cualquier alumno del grupo... A mi me da mucha tranquilidad...".

Se destaca que existe una buena relacion profesional entre el PAM vy el
PA, pero se acusa una clara falta de coordinacion entre ambos profesionales.
Esto es debido a que no existen ni tiempos ni espacios establecidos para ello,
limitandose oficialmente la colaboracion entre PAM y PA a una hora al inicio de
curso para intercambiar informacion del alumnado con NEAE. El PA dice que no
hay més tiempo para relacionarse, trabajar juntos, coordinarse, que la relacion
es informal, de pasillo... aunque "no hay tiempo, pero si es verdad que, a nivel,
o de pasillos o de la hora del desayuno, o enviando correos electronicos..." van
funcionando.

4. Conclusiones

La educacion inclusiva no es uUnicamente una cuestion de grandilocuentes
politicas educativas, de marcos legislativos, de buenas intenciones vy
voluntarismos. Como deciamos al principio de este documento, la inclusién
educativa, en la actualidad, sigue siendo uno de los caballos de batalla de los
profesionales de la educacibn en las instituciones educativas y una
responsabilidad de toda la sociedad.

Una educacion inclusiva exige, ineludiblemente, la sensibilizacién,
implicacion y responsabilidad de todos los agentes educativos, especialmente
de aquellos que estan en contacto con la realidad educativa de las aulas
(profesorados de materias, tutores, profesorado de apoyo, equipos directivos,
etc.); aunque cabe mencionar que ‘para tratar las diferencias en las aulas
depende no sélo de factores como el profesorado, sino también de la manera en
que las escuelas organizan la practica educativa y otros factores externos.”
(Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion Especial, 2003:9) vy, del
mismo modo, los equipos docentes deben tener a su alcance los recursos
necesarios para poder construir una escuela inclusiva y de calidad, como bien
dice Moya (2012:86) es necesario ‘proporcionar recursos y reorganizar l0s
existentes para ensefar para la diversidad”.

Asi, una de las principales problematicas que dificultan el proceso de
inclusion es la falta de recursos en los contextos normalizados; a menudo son
escasos Yy, a veces, poco adecuados. Aun asi, en el caso que nos ocupa, el
centro dispone de recursos hacia la inclusién y la atencion a la diversidad:
programas de atencibn a la diversidad (aulas abiertas, programas
experimentales, etc.), agrupamientos flexibles, programas individuales (PI), la
propia USEE, docencia compartida en el aula por el PAM y el PA, desarrollo de
estrategias de caracter colaborativo que integran alumnos con y sin NEAE, etc;
todo ello posible gracias a la implicacion del profesorado y al apoyo del equipo
directivo.

De estos aspectos cabe remarcar la docencia compartida, de la que
diversos autores (Echeita et al. 2013; Fuchs et al., 2010; Moliner et al. 2011;
Schalock et al., 2012) comparten que la configuracion de equipos de
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colaboracién entre PAM y PA mejora las practicas inclusivas. Estas afirmaciones
coinciden con las presentadas en el “Informe de valoracio de les unitats de suport
a l'educacio6 especial (USEE)” (Departament d’Educacio, 2009:19-22) donde se
afirmaba que a partir de la inclusion de las USEE en los centros ordinarios y de
los profesionales en el aula se favorecia la flexibilidad, la puesta en marcha de
nuevas estrategias, metodologias, recursos,... en definitiva, se provocaba la
revision de aspectos didacticos y metodolégicos en el aula, resultando de vital
importancia “la predisposicion positiva del tutor o tutora, del profesorado y del
equipo directivo”.

En el ambito de los recursos, especificamente los funcionales, existe un
aspecto que necesita mejorar urgentemente, la necesidad de disponer de una
planificacion de un espacio y de una franja horaria semanal exclusivo para la
coordinacion y trabajo en equipo del PAM y del PA. Arnaiz (2012) menciona
como elementos necesarios para poder hablar de procesos colaborativos: una
comunicacién exitosa, la definicibn de roles, regularidad de las reuniones,
analisis periédico del proceso del equipo, entre otros; resultando evidente que
para ello es necesario disponer del propuesto espacio y un tiempo planificado.
La no existencia de ello perjudica en primer lugar, evidentemente a la calidad del
trabajo docente, repercutiendo ello directamente en el aprendizaje del alumnado
y, en segundo lugar, a la imagen que se crea en todo el profesorado respecto a
la importancia institucional que se le confiere a este tema. Cabe decir que,
habitualmente, el horario no lectivo va sobrecargado con diferentes reuniones,
participaciones en proyectos, tutorias con padres y alumnos... cuestiones todas
ellas importantes, pero si realmente nos importan los aspectos objeto de estudio
en este articulo, institucionalmente se debera realizar una apuesta por ello y
priorizar organizativamente los aspectos comentados.

En el informe valorativo de las USEE citado anteriormente, también
coincide la apariciéon reiterada de “la importancia de la coordinacioén ... para
aprovechar mejor los recursos de dos profesionales dentro del aula...”y que “es
necesario disponer de mas tiempo para la coordinacion” (Departament
d’Educacio, 2009:22-25)”

En el ambito de los recursos humanos, debemos destacar el
reconocimiento y la valoracion altamente positiva que realiza en general el PAM
en referencia al trabajo desarrollado por el PA, viendo a este ultimo colectivo
mencionado como un equipo de trabajo muy cohesionado, valorando su
discrecion y profesionalidad. Todo ello ha hecho que este profesorado de apoyo
sea un referente en el centro para los temas relacionados con la diversidad y las
NEAE.

El considerar al PA como un recurso propio de la institucién escolar, junto
con la cultura imperante en el colectivo docente hace que, aunque a la figura del
PA se le empieza a considerar como un recurso para todo el profesorado y
alumnado, aun hoy, mayoritariamente, se relacione directamente su tarea con la
relacion e intervencion con el alumnado con NEAE. Esto implica que el rol del
PA en el aula, a menudo, se limite a acompanfar, reforzar, apoyar, controlar al
alumno con NEAE. Normalmente el profesorado de apoyo no explica a todo el
grupo clase (funcién reservada al profesor de aula-materia), aunque su
participacion si es mas activa en el aula con todo el alumnado en los momentos
de actividades précticas, ejercicios, etc.

Esta situacion no responde realmente a una docencia compartida entre
PAM y el PA, por lo que es necesario seguir avanzando en este sentido, “a
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colaboracion entre los profesionales del centro implica abrir las aulas, las cuales
dejan, de esta forma, de representar una especie de coto privado, a la vez que
supone entender el trabajo en equipo desde una plataforma de igualdad que
anula el efecto de cualquier tipo de jerarquia en virtud del rango (especialista-no
especialista) o la experiencia (veterano-novel) (Arnaiz, 2012:40)”; aunque como
bien dice Torres (2012:46) “la tradicion de nuestros centros supone una coraza
muy resistente a los cambios. Transformar una organizacion de marcado
caracter individualista como la escuela, en una organizacion basada en la
colaboracion de sus miembros es una tarea harto dificil”.

En relacion a la presencia de dos profesionales en el aula, los resultados
presentados en el informe de valoracion de las USEE referenciado anteriormente
son coincidentes con los obtenidos en nuestra investigacion. Dicho informe
valorativo asume que existen diferentes maneras de gestionar la presencia y la
distribucion de tareas en el aula, aunque algunos ejemplos aportados indican
que el profesorado PA ayuda a todo el alumnado del grupo que lo necesita, que
el alumno de la USEE o con NEAE puede tener el doble referente, pero el tutor
debe ser el profesor del aula ordinaria y los profesionales de la USEE un mero
apoyo (Departament d’Educacio, 2009); deberiamos progresar hacia un modelo
adhocrético (L6pez et al., 2009), donde la responsabilidad es compartida por
todos los docentes hacia todo el alumnado.

Como ultimo elemento introduciremos la formacién del profesorado de
aula-materia. La formacion de este colectivo en el ambito de las necesidades
especificas de apoyo educativo y diversidad es escasa, en la muestra
participante un 75% de la misma no ha recibido formacién al respecto. Si
gueremos avanzar hacia la calidad docente en una escuela inclusiva para todos,
no podemos obviar el tema de la necesidad de una formacion basica de todo el
profesorado para la atencién a la diversidad en el aula, no Unicamente del
profesorado de apoyo; como bien apuntan diversos autores (Bhatnagar y Das,
2014; Florian y Spratt, 2013; Horne y Timmons, 2009; Moliner et al., 2011) una
barrera, una dificultad para llevar a la practica los principios a los que hace
referencia la inclusién es la falta de formacion del propio colectivo docente.

En el informe valorativo de las USEE citado anteriormente, también
emerge como necesidad imperante la necesidad de “formacion y asesoramiento
especifico a los todos los profesionales implicados” (tutores, equipo directivo,
profesorado de aula y de apoyo, claustro), pero especificamente se menciona
como “imprescindible la formacién del profesorado tutor de aula ordinaria...se
forma mucho el personal especialista, pero el éxito de la inclusién "pivota" sobre
los maestros del aula ordinaria” (Departament d’Educacio, 2009:23,26), posicion
defendida del mismo modo por otros autores u organismos cuando afirman que
“la formacion inicial y la formaciéon permanente apropiada de los profesores y
otros profesionales son consideradas un factor clave para que las practicas de
inclusion tengan éxito” (Agencia Europea para las Necesidades Educativas
Especiales y la Educacion Inclusiva, 2014:16) o que “la formacion pedagobgica
de los miembros del equipo directivo ayuda sustancialmente a la puesta en
practica de proyectos” de esta tipologia en los centros educativos (Luzén et al,
2009:235).

Para finalizar y sintetizar este apartado de conclusiones expondremos 3
ideas clave para la mejora de la docencia compartida (PAM-PA) como estrategia
clave para la inclusion educativa. En primer lugar, el rol y funciones del
profesorado de apoyo en el aula ordinaria debe cambiar, debe aprovecharse mas
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su presencia e integrarlo en la dinamica ordinaria de la clase para aprovecharse
mMAas sus conocimientos psicopedagogicos y didacticos en beneficio de todo el
colectivo de alumnos, no Unicamente para los alumnos con NEAE. En segundo
lugar, deben planificarse las condiciones (tiempos, espacios, etc.) para que se
pueda mejorar e incrementar la colaboracion y coordinacion entre el PAM vy el
PA. Finalmente, en tercer y ultimo lugar, considerar la formacién de todos los
profesionales implicados en el @mbito pedagodgico y de atencion a la diversidad,
como un elemento clave para el desarrollo profesional y para caminar hacia una
escuela para todos, de calidad e inclusiva.
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