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Resumo:
Esta investigación tiene como objetivo profundizar en la realidad del planteamiento de la atención a
la diversidad en la etapa de educación primaria. A través de un enfoque cualitativo, se analizan las
concepciones y prácticas que desarrolla el profesorado de pedagogía terapéutica (PT) en sus aulas; los
avances y limitaciones que experimenta; el tipo de formación continua de la que disponen, entre otras.
Los resultados muestran el grado de inclusión de sus acciones a la vez que indican la necesidad de
fomentar la implicación entre docentes y mejorar la formación de los especialistas. Las conclusiones
indican la satisfacción del PT con su práctica educativa y la necesidad de una formación continua que
ayude a buscar el desarrollo normalizado del estudiante y la superación de las barreras existentes.

Palavras-chave:
Atención a la diversidad, Formación del profesorado, Educación inclusiva.

Abstract:
The objective of this research is to deepen in the reality of the diversity attention in primary education
stage. From a qualitative approach, the conceptions and practices developed by therapeutic pedagogy
(PT) teachers in their classrooms are analyzed. Besides, the advances and limitations that they experience
and the type of their continuous training, among others, are also considered. The results show the degree
of inclusion of their actions, while indicating the need to foster involvement among teachers and improve
the training of specialists. The conclusions indicate the PT's satisfaction with its educational practice and
the need for continuous training that helps to seek the student's standard development and overcoming
existing barriers.

Keywords:
Attention to diversity, Teacher training, Inclusive education.

Introducción
La educación inclusiva surge para sustituir al concepto de integración; a raíz de ahí, son numerosos
los trabajos que tratan de definirlo (AINSCOW, 2004, 2010; BARTON, 2008; BOOTH, 2009; ECHEITA
y VERDUGO, 2005; ESCUDERO y MARTÍNEZ, 2011; GLAT, PLETSCH y FONTES, 2007; LÓPEZ-MELERO,
2012; SÁNCHEZ-TERUEL y ROBLES-BELLO, 2013) y, de todos ellos se podría configurar una definición
que referencie a la educación inclusiva como un término desde el que se promueve la igualdad de
oportunidades socioeducativas y culturales para todas las personas, partiendo de sus capacidades
particulares y niveles de logro, atendiendo a la diversidad existente, para alcanzar una formación integral.
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También se extrae la idea de que la inclusión, a nivel teórico, es asumida de forma universal, pero en la
mayoría de casos, carece de mecanismos que permitan su irrupción de manera efectiva en las escuelas
(ARNAIZ y GUIRAO, 2015), de ahí la necesidad de “hacer las escuelas más inclusivas” (AINSCOW, BOOTH y
DYSON, 2006; AINSCOW, 2012) ante los nuevos desafíos de la educación en el siglo XXI. Se trata de superar
las diferentes “barreras (políticas: normas contradictorias; culturales: conceptuales y procedimentales;
didácticas: enseñanza-aprendizaje) que impiden la participación, la convivencia y el aprendizaje en la
escuela” (LÓPEZ-MELERO, 2012, p.143) de aquellos niños y niñas a los que no se respetan sus diferencias.
Se trata de una actitud común y de un compromiso comunitario que contribuya a una educación de
calidad para todo el alumnado. Alcanzar esta meta supone afrontar un proceso progresivo que implica,
tanto un cambio sistémico del sistema educativo (estructura, financiación, currículo, la organización y
funcionamiento de los centros, el modelo de orientación educativa y psicopedagógica, etc.), como un
cambio en la concepción del profesorado, pues los aspectos epistemológicos y metodológicos inciden en
el tipo de intervención educativa que se desarrolla (ALONSO y ARAOZ, 2011; ECHEITA et al., 2013).

Es en esta segunda variable donde este trabajo centra su atención puesto que, en el contexto español
existe un estancamiento en cuanto a apoyos institucionales para atender a la diversidad, traduciéndose
en una falta de competencias y de motivación para afrontar las numerosas funciones que atiende el
profesorado (ESCUDERO y MARTÍNEZ, 2011; ECHEITA et ál., 2009; SANDOVAL, SIMÓN y ECHEITA, 2012).
Unas funciones ligadas a la atención del alumno con Necesidades Específicas de Apoyo Educativo (NEAE)
y asociadas a la labor de “apoyo” ejercida por varias figuras profesionales (profesorado de Pedagogía
Terapéutica–PT–, de Audición y Lenguaje –AL– o de Compensatoria), en vez de afrontarse como un
proceso compartido por el centro educativo.

En concreto, nos aproximamos a la figura del especialista en Pedagogía Terapéutica quien, a partir de la
normativa vigente (Gráfico nº1), es el responsable de atender a la diversidad en colaboración con el resto
de docentes y cuya labor se desempeña (ANGULO et al, 2008):

Dentro aula ordinaria: es la opción más inclusiva, permaneciendo en el aula junto al profesorado y
todo el alumnado (máximo 3 alumnos/as con NEAE).

Aunque existen otras posibilidades que le llevan a participar:

En aula ordinaria y apoyos en periodos variables: opción muy frecuente ante el amplio número de
alumnado con NEAE; el alumnado (máximo 5 alumnos/as con NEAE por sesión y de 15 a 20 en total)
sale del aula ordinaria para recibir apoyo a través de diversos programas en el Aula de Apoyo a la
Integración (atención individualizada o pequeños grupos).

Dentro del aula específica: el alumnado es atendido de manera individualizada en pequeños grupos
y salen del aula para asistir al aula ordinaria en aquellas materias que puede seguir junto a su
grupo de referencia (el número es variable: Psíquicos: 6-8; Sensoriales: 6-8; Físicos-motóricos: 8-10;
Autistas o psicóticos: 3-5; Plurideficientes: 4-6; Unidades que escolarizan alumnado de diferentes
discapacidades: 5).



Educação, 2017, 42(1), ISSN: 0101-9031 / 1984-6444

PDF gerado a partir de XML Redalyc JATS4R
Sem fins lucrativos acadêmica projeto, desenvolvido no âmbito da iniciativa acesso aberto

Gráfico 1
Gráfico 1

Resumen de la normativa que regula las funciones del PT en Andalucia.
Fuente: SANDOVAL, SIMÓN y ECHEITA (2012).

En concreto, desarrolla diferentes medidas para atender a la diversidad: “de carácter curricular” ya sean
puntuales o permanentes (refuerzo educativo, adaptaciones curriculares o programas de diversificación
curricular) y, “de carácter organizativo” para flexibilizar la enseñanza a partir de la autonomía de los
centros (integración de materias en ámbitos, agrupamientos flexibles, desdoblamientos de grupos, oferta
de materias optativas, programas de refuerzo, programas de tratamiento personalizado).

Así pues, se entiende que la gestión estratégica de la diversidad por parte de este especialista es un factor
esencial para darlo a conocer a la comunidad educativa y, de ahí que existan trabajos de gran interés que
enfatizan las percepciones del profesorado sobre su propia acción docente en relación a la inclusión o a
la atención a la diversidad (ÁLVAREZ et al., 2009; BOOTH y AINSCOW, 1998; FLORIAN y BLACK-HAWKINS,
2011; LLEDÓ y ARNAIZ, 2010; MUNTANER, 2014; ROSE, 2001; LOPES et al, 2004; SCHAPER, 2010).

Siguiendo esta línea de trabajo, la investigación que se presenta tiene como objetivo dar a conocer la
percepción de los maestros de PT con respecto a la situación de la atención a la diversidad en la provincia
de Sevilla. Para ello, se presta especial atención a:

Describir cómo se entiende la intervención docente especialista (estrategias didácticas, apoyos, etc.).

Mostrar el funcionamiento de las aulas (organización, clima, etc.) donde se atiende a la diversidad.

Exponer las potencialidades y barreras existentes (resultados, obstáculos, etc.) en las prácticas
educativas inclusivas.

Diseño de investigación
Se llevó a cabo una investigación con un planteamiento cualitativo de tipo descriptivo-interpretativo.
El objeto de estudio queda claramente individualizado al examinar la realidad desde los significados,
sentimientos, prácticas, creencias y valores que los protagonistas experimentan en los escenarios de aula.
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Participantes
Se aborda un universo de análisis particular conformado por el profesorado especialista en PT que
participa, durante el curso 2015/2016, en los procesos de integración e inclusión del alumnado con NEAE
en los Centros de Educación Infantil y Primaria (CEIP) de la provincia de Sevilla (España). De una población
total de 406 CEIP y mediante un muestreo aleatorio simple, se seleccionan 48 centros (representatividad
del 11,82%) con su respectivo profesional en PT. De estos 48 participantes, el 87,3% son mujeres y el
12,7% hombres. La media de antigüedad es de 11,2 años.

El estudio, además, comprende la oferta formativa (planes de formación) que los 6 Centros de Profesores
(CEP) de la provincia de Sevilla ponen al servicio de los docentes de educación primaria, en los cursos
2015/2016 y 2016/2017 con respecto al ámbito de la atención a la diversidad.

Técnicas para la recogida y el análisis de la información
Para bordar el objeto de estudio se recurre a tres técnicas concretas:

– Entrevista semiestructurada: Diseñada ad hoc, se compone de 18 ítems de respuesta abierta,
validados a través de la técnica juicio de expertos y mediante una prueba piloto (2 especialistas en
PT en un CEIP de Sevilla).

– Análisis de contenido: a través de una lista de control (Tabla nº1), se procede a vertebrar los planes
de formación docente en unidades de significación y de registro que contabilizan y categorizan
las iniciativas formativas. La confiabilidad y validez de este tipo de análisis se asegura a través de
la coherencia interna que aporta el uso de este material a la investigación, así como la garantía
de exhaustividad, representatividad, homogeneidad, pertinencia y univocación que se ha dado al
mismo.

Tabela 1
Tabela 1

Lista de control para el análisis de los Planes de Formación de los CEP.
Fuente: elaboración propria (2016)

Observación – Observación: a través de un registro observacional representado
en el diario de los investigadores, se identifican aquellas situaciones derivadas

de las 48 entrevistas que facilitan la interpretación de la información recopilada.

Las entrevistas se realizan de manera individual (aula específica del centro), previo acuerdo telefónico
con el informante, y con una duración media de 90 minutos. Finalmente, para el proceso de análisis se
utiliza el Atlas Ti (versión 6.2), en el que se configura una unidad hermenéutica. Se diseña un sistema de
categorías (Tabla nº 2) que segmenta y codifica la información; en concreto, las citas textuales utilizadas
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mantienen el siguiente diseño: ejemplo: “Ajustar el currículo a las necesidades de cada alumno” (6:45,
123:401, D6), significando: 6:45 = número de entrevista: número de cita en dicho documento, 123:401 =
párrafo donde se inicia la cita: párrafo donde termina la cita. D6: docente que realiza la afirmación.

Tabela 2
Tabela 2

Sistema categorial

Análisis de resultados
El proceso se configura mediante el sistema categorial establecido, y los resultados se engloban en base
a las dimensiones y categorías mostradas.

La intervención docente
En el ámbito de la formación, la mayoría del profesorado reconoce tener capacidades suficientes para
atender a la diversidad. No obstante, algunos de los participantes (6 docentes) señalan la necesidad de
recurrir a la formación continua para mejorar su cualificación profesional: “nosotras, mediante cursos,
tenemos que complementar nuestra formación según las características del centro y del alumnado” (3:12,
13:14, D3).

Analizando la formación continua durante los cursos 2015/2016 y 2016/2017, se aprecia cómo “la atención
a la diversidad/la escuela inclusiva” aparece como una de las temáticas más relevantes (8%) junto a
tecnologías (16%), idiomas (13%), desarrollo de competencias (11%) o metodologías de enseñanza y
aprendizaje (12%). En el Gráfico nº2, se estructura la tipología de esta formación, de la que destacan
acciones como: “curso de tratamiento, intervención y atención al alumnado con TDHA”; “Grupo de trabajo:
en la escuela cabemos todos”; “Jornadas de escuela inclusiva: una apuesta por el éxito educativo”,
“Formación en centros: alumnado ayudante, recurso para la inclusión y prevención de conflictos” etc.
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Gráfico 2
Gráfico 2

Formación en atención a la diversidad

Abordando las percepciones del profesorado respecto al significado, atender a la diversidad se define
como “la necesidad de atender a todo el alumnado por igual” (34:21, 18:22, D34); “atender a las
necesidades del alumnado de manera individual” (9:64, 6:7, D9) o asociarla con la atención a estudiantes
“discapacitados, con dificultades, con problemas, con necesidades educativas diferentes, que necesitan
ayuda y que no puede atender el tutor/a, o que no sienten lo mismo que los normales” (43:64, 7:11,
D43); esta variedad muestra distintos grados de conocimiento, valoración e implicación del PT en el aula,
correspondiéndose con centros en los que la coordinación entre el claustro de profesores es evidente (“la
gran mayoría del profesorado es consciente de que la diversidad está presente en las aulas y apostamos
por un trabajo cooperativo y por la inclusión en la medida de nuestras posibilidades”) (41:4, 15:20, D41) y
con otros en los que es inexistente (“En general, no tienen en cuenta ese término en la vida diaria escolar
y es difícil contar con el apoyo de los compañeros”) (15:8, 23:28, D15).

En lo que respecta a las estrategias didácticas, los resultados proporcionan las siguientes variables:

a) El espacio se diversifica entre el aula ordinaria, los apoyos y las aulas específicas. “A veces el/la
alumno/a sale fuera del aula y en otras el docente entra dentro de ella, formando parte activa de la
clase y no centrándose en el alumno con NEAE” (28:41, 18:22, D28).

b) Impera la necesidad de establecer un protocolo de actuación previo para atender a la diversidad.
Podría estructurarse de la siguiente forma: “a) Partir de la situación del alumno; b) Facilitar la
construcción de aprendizajes significativos; c) Plantear el aprendizaje como modificación de los
esquemas de conocimiento y adecuado a las posibilidades del alumnado; d) Desarrollar una
intervención comunicativa en los contextos menos restrictivos posibles” (4:22, 33:35, D4).

d) Existe un cierto grado de acuerdo a la hora de hablar de medidas ordinarias y extraordinarias
como las principales vías para iniciar la atención a todo el alumnado: “Atendemos a la diversidad
desde la programación de aula, en ella deben estar incluidas las medidas de carácter ordinario, así
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como las medidas de carácter extraordinario” (32:10, 79:81, D32). A continuación (Gráfico nº3), se
agrupan las medidas recopiladas:

Gráfico 3
Gráfico 3

Medidas para atender a la diversidad

Al profundizar en la forma de afrontar el apoyo (dentro o fuera del aula específica), los informantes hablan
de esta dualidad para atender las distintas situaciones a las que se enfrenta el estudiante (“El apoyo debe
de darse dentro del aula ordinaria para garantizar una atención lo mas inclusiva posible. Participar de
los mismos espacios tiempos y actividades. No obstante, ni el número de alumnos, ni los contenidos
de la intervención permiten esta atención”) (16:45, 29:31, D16), pero también afirman que la atención
a la diversidad dependerá en gran medida de las dificultades que presente el alumno. Hay diferencias
entre la atención en la etapa de infantil y la etapa de primaria (“En primaria es fuera del aula y en infantil
dentro del aula ya que, como son tan pequeños, la idea es que estén en el aula y allí el PT se encargue de
ofrecerles la atención que necesitan que normalmente es más control conductual”) (44:5, 44:48, D44).

También se cuestiona la dinámica seguida durante el desarrollo de una sesión de trabajo con el alumnado,
y es preciso diferenciar entre las que se producen en el seno del aula ordinaria y producen fuera de esta
(aulas específicas): “A principio de curso organizamos la atención a los/as niños/as con NEAE procurando
acompañarlos toda su escolaridad (…) procurando hacer grupos lo más homogéneos posibles en cuanto
a tipología de alumno, nivel curricular…”(29:76, 23:27, D29).

Así pues, las secuencias descritas para el trabajo en un aula ordinaria coinciden en la siguiente dinámica:
“Comenzamos entrando en las aulas y sentándonos en una mesa con los alumnos que necesitan
apoyo educativo. Hacemos las tareas que se mandan para todos sus compañeros, si terminan antes
podemos hacerles algunas actividades especificas para sus necesidades o, si es necesario, se le hacen
más actividades de refuerzo” (30, 48:49, D30).

Las secuencias ligadas a las sesiones en aulas específicas presentan dinámicas con mayor uniformidad
en cuanto a los tiempos y la rutina diaria:

– “Las sesiones de trabajo son de 45 minutos y se atiende hasta un máximo de 3-4 alumnos/as.
A principio de curso se pone en conocimiento de los/as tutores/as, familias y alumnado el horario
de atención, para que sean conocedores de cuántas sesiones semanales van a contar con nuestro
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apoyo. Nuestra intervención puede ir desde una atención curricular más individualizada hasta el
desarrollo de programas específicos” (12:61, 26:28, D12).

– “Se suelen agrupar a los niños por edades, ciclos o dificultades, exceptuando algunos con los que
es necesario trabajar de manera individual, sin otros niños en el aula” (26:59, 30:31, D26).

– “Son sesiones que no coinciden con las asignaturas de especialidades (Educación física, música-
artística o inglés), suele atenderse al alumnado en horario de materias instrumentales como lengua
o matemáticas” (4:5, 23:24, D4).

– “La dinámica viene marcada por unas rutinas que se repiten a diario: 1º Bienvenida y asamblea; 2º
Rincones de trabajo; 3º Desayuno y aseo; 4º Recreo; 5º Relajación; 6º Periodo de integración” (1:32,
56:58, D1).

Los informantes (casi en su totalidad) afirman que disponen de una amplia dotación de recursos para
la atención a la diversidad en las aulas, “cuento con muchos recursos que los pone a disposición el
propio centro, la Junta de Andalucía y otros recursos elaborados por mí” (45:63, 67:69, D45), pero existen
casos en los que es mínima o de aplicabilidad limitada. En el siguiente gráfico, se agrupan una serie de
herramientas (asociadas a distintos recursos) (Gráfico nº4) que facilitan la labor educativa del docente
de cara a “mejorar la lectoescritura, el desarrollo de habilidades básicas e inteligencia (la atención, la
estimulación cognitiva, la estimulación del lenguaje o el razonamiento lógico-matemático)” (28:65, 23:25,
D28).

Gráfico 4
Gráfico 4

Recursos y herramientas para trabajar la atención a la diversidad

Por último, se analizan las respuestas sobre metodología y resultados de evaluación. En relación a cómo
se evalúa, el profesorado coincide en la existencia de un protocolo de actuación con el estudiante que
abarca diferentes fases: “se parte de una evaluación inicial presentando un informe al equipo docente;
se desarrollan los distintos programas específicos de intervención; se analizan las tareas durante las
distintas sesiones anotando las dificultades, avances...etc., que darán lugar a una reestructuración de los
mismos; se termina con un nuevo informe individualizado, recogido dentro de la memoria final de curso,
para comprobar la evolución progresiva del alumno” (42:59, 73:85, D42).

Este es un proceso constituido por un número indefinido de estrategias y diseños, tales como “la
observación directa, pruebas escritas y orales” (20:58, 38:39, D20); “la valoración de su actitud dentro del
aula” (41:67:68, D41); “diarios de clase, trabajos y puesta en práctica en clase, tareas para casa” (13:76,
49:51, D13), que dependerá de las peculiaridades de los escolares y de su intervención, y al que se le
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atribuye como características esencial “un desarrollo continuo” (24:68, 47:47, D24) durante el curso y en el
que tutor y el equipo docente cobran especial relevancia; además, algunos destacan el logro de resultados
más positivos cuando intervienen otros agentes que ayudan a dar un sentido más amplio a la evaluación:
“en los casos en los que existe una buena coordinación de familias, tutores y especialistas los resultados
son muy buenos” (39:76, 34:34, D39).

El aula
Una segunda dimensión engloba diferentes factores que intervienen en esta y, que por tanto, son de
especial interés para analizar el impacto que pueden generar en la atención a la diversidad del alumnado.

La organización del aula se estudia con el objetivo de analizar los detalles más relevantes del trabajo
del profesorado de PT y si los espacios se distribuyen en función de los aprendizajes. En primer lugar,
destaca la unanimidad existente en estrategias ligadas a las necesidades del alumnado así como el apoyo
en la figura docente: “es muy importante crear vínculos emocionales entre nosotros/as y los/as niños/
as para que se sientan seguros/as, y comprometidos” (8:55, 76:79, D8). A partir de esta concepción, se
describen varias estructuras de distribución de aula (priorizándose los grupos cooperativos) (Gráfico nº5):
la mesa del profesorado y los ordenadores pueden o no tener cabida; la división por rincones asociados
a centros de interés y a las necesidades educativas son las más frecuentes; y los materiales se almacenan
en armarios y/o estanterías.

Gráfico 5
Gráfico 5

Modelos de distribuición del aula para atender a la diversidad

Otro factor relevante es el clima generado en el aula. El profesorado mantiene que han de crear unas
condiciones favorables para una correcta intervención y un fructífero proceso de enseñanza y aprendizaje
(“Un clima de confianza y respeto, no amenazante y facilitador de interacciones comunicativas será
el objetivo de mi papel como maestro de apoyo. Valoraré las aportaciones y progresos del alumnado
procurando potenciar un autoconcepto positivo -pedagogía del éxito-”) (46:49, 77:79, D46). A partir de
ahí, evidencian que los estudiantes se sienten motivados y están cómodos en el aula. También apuntan
que el resto de profesores se posicionan positivamente en las relaciones (“La relación entre los diferentes
profesionales se ve que es muy buena y el clima en el aula igual, ya sea entre los alumnos y entre la
educadora y la profesora de educación especial”) (3:45, 87:88, D3).
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Para finalizar, se incide en la participación de la familia. En concreto, la opinión generalizada de todos los
informantes gira en torno a la siguiente idea: “Hay familias muy implicadas que favorecen la mejora de
los alumnos, familias que trabajan mano a mano con el profesorado, y otras que se desentienden por
completo, es más, perjudican gravemente la situación, desatendiendo a sus propios hijos. Y resulta que
el entorno familiar es un factor clave para la mejora de alumnado” (29:66, 85:87, D29).

En las familias implicadas, su participación se asocia a una tutoría periódica cada 3 o 4 semanas junto a
los profesionales que intervienen en la educación del estudiante y en la que se orienta a los padres en
el trabajo en casa y se informa del proceso que sigue y a la asistencia al centro/aula para desempeñar
funciones en diversas actividades propuestas (“programas específicos de conducta; talleres de cocina o
de animación a la lectura; acompañamiento a salidas extraescolares; etc.”) (40:65, 76:78, D40); a las menos
implicadas se le atribuyen diversos factores como causantes de esta ausencia prolongada en la vida del
aula y del centro (“no reconoce tanto la enfermedad de su niño”; “situaciones familiares complicadas”;
“se sienten perdidas y a veces frustradas”; “Solo interesan los resultados y además, no realizan ninguna
propuesta de mejora”) (33:58, 94:97, D33).

Avances y limitaciones
Se realiza una panorámica sobre las medidas diseñadas para conseguir una escuela para todos, sin
exclusiones, señalando los logros alcanzados y los obstáculos vigentes.

En relación a las medidas adoptadas emergen argumentos a modo de principios:

– “Incluir al alumnado en todas las actividades, tanto a nivel de centro como de su grupo clase,
poniendo a su disposición los recursos que necesite e intentando que sea un alumno más con sus
particularidades” (1:74, 123:124, D12).

– “Adaptarse a las necesidades de cada alumno para que lleguen al nivel esperado por medio de
adaptaciones curriculares significativas y no significativas” (7:63, 109:111, D7).

A partir de estos, se realiza una síntesis de las principales medidas que como profesionales promueven:

a) “Desarrollar en las aulas (en determinados momentos) un trabajo cooperativo basado en el
programa Aprender para Cooperar y Cooperar para Aprender” (37:45, 98:99, D37).

b) “El apoyo dentro del aula por parte de un segundo profesor y la atención totalmente coordinada
entre tutores y especialistas” (10:87, 147:147, D10).

c) “Una vez al año se realiza una semana para trabajar la diversidad e ir sensibilizando al
alumnado” (5:60, 118:119, D5).

d) “Disponemos de un plan de convivencia para mejorar las relaciones dentro del centro” (2:45,
133:134, D2).

e) “Trabajar en grupos heterogéneos, se dedica una hora semanal para realizar dinámicas de grupos
y fomentar habilidades sociales y cambios de roles” (9:31, 89:91, D9).

f) “Metodologías activas basadas en la neuroeducación; programación flexible, dinámica y menos
directiva; implantación del trabajo por proyectos; aprendizaje basado en sus intereses; tertulias
dialógicas, etc.” (41:75, 197:199, D41).

Todas estas inciden tanto en las programaciones, donde se precisan las actuaciones a llevar a cabo, así
como los horarios y tiempos destinados a atender a la diversidad, u otros aspectos: “mejora del clima
del centro”; “comunicación con las familias, concienciación del claustro, normas de convivencia claras, la
mediación entre alumnos, cambios metodológicos” (26:97, 233:239, D26).
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También se pide una reflexión en torno a varios indicadores fundamentales para apreciar los resultados
derivados del trabajo diario del docente en la atención a la diversidad. Destaca una alta satisfacción
personal (“ves que los alumnos cada día dan un pasito más y superan algo más su dificultad” (23:48,
113:114 D23) o “siente ese cariño y esa protección de sus maestros y así te lo hace ver, es una de las cosas
más bonitas que puede ocurrir”) (21:79, 153:155, D21); Las expectativas marcadas, son muy elevadas en
la gran mayoría y se relacionan con “poder alcanzar la inclusión, al menos en el aspecto social y asertivo,
con grupos de su misma edad, sin desarrollar ira, impotencia o agresividad” (14:97, 193:200, D14), o “ver
que se sientan guiados y motivados mientras aprenden” (18:76, 103:105, D18); y finalmente, los logros
alcanzados se asocian con “llevar a cabo una labor de la forma más normalizada posible, en la que el
alumno aumente su confianza en sí mismo, valore sus logros y acepte que todos tenemos una forma de
aprender y sacarle el máximo partido a nuestras posibilidades” (32:75, 98:101, D32).

En la última categoría, se sintetizan (agrupados en tres bloques y por orden decreciente de prioridad)
algunos obstáculos que el PT encuentra en su día a día (Gráfico nº 6):

Gráfico 6
Gráfico 6

Obstáculos que encuentra el profesorado al trabajar la diversidad.

Aún son múltiples y sustantivos para alcanzar una práctica inclusiva que erradique las acciones
segregadoras que aún perviven dentro de las aulas del S.XXI.

Discusión y conclusiones
Con los objetivos planteados y los resultados obtenidos, se establece este proceso que muestra las
concepciones de los profesionales de PT relativas a la diversidad, apoyadas en 3 contextos concretos:

La intervención docente
La atención a la diversidad como ámbito de trabajo del especialista en PT encuentra un obstáculo
relevante al no ser reconocida por el resto de la comunidad docente, lo cual determina el inicio de
procesos colaborativos necesarios (CRAWFORD y PORTER, 2004; SANDOVAL, SIMÓN y ECHEITA, 2012) y
difumina su labor “dejando de ser el contrafuerte que se apoya en la pared maestra y se dedica a tapar
agujeros” (JARQUE, 2016, p.44).

La concepción del PT sobre su intervención viene condicionada por las características del alumnado
(CAMPO-MON et al., 2010) pero se visualiza la coexistencia de modelos apoyados en metodologías
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tradicionales (que frenan la búsqueda de una escuela más inclusiva) y modelos con metodologías más
inclusivas (el trabajo cooperativo-interactivo) (BOOTH y AINSCOW, 2002). Además, en este proceso,
reconoce la necesidad de una mayor implicación por parte de otros agentes (familia, tutores y equipos
docentes) con el fin de construir un proceso compartido (HERNÁNDEZ et al., 2016; LLEDÓ y ARNAIZ, 2010).

Actualmente, la formación de este especialista es suficiente, aunque mejorable (CASANOVA, 2011), dado
que las situaciones-problemas evolucionan a medida que lo hace la sociedad (problemas conductuales
y asociados a la atención al déficit) (CEJUDO et al., 2016); de ahí que este proceso se complemente con
las experiencias profesionales, factor que le permite gestionar recursos y crear otros que cubran las
necesidades a las que la administración no responde con la concreción que se demanda.

El funcionamiento del aula específica o de apoyo
El aula específica se convierte en un recurso ampliamente utilizado (SANDOVAL, SIMÓN y ECHEITA, 2012;
LLEDÓ y ARNAIZ, 2010) dada la amplia ratio de estudiantes con NEAE en el aula ordinaria y la falta de
recursos personales para atender a estos alumnos junto a su grupo de referencia. Los especialistas en
PT diversifican su estructura y organización (CAMPO-MON et al., 2010) para mantener una dinámica de
aula que favorezca la interacción constante (en la medida de lo posible) con los aprendizajes abordados
en el aula ordinaria, al tiempo que la implicación del resto del profesorado se vuelve imprescindible
(PEARPOINT, 2015).

No obstante, quedan importantes labores que realizar respecto a la participación y el compromiso
familiar con el centro para poder abordar diversas barreras ante una completa inclusión del los escolares
(ESCARBAJAL et al, 2012).

Los avances y limitaciones
El trabajo del PT en los centros educativos se sirve de una serie de medidas (metodologías activas
basadas en la neuroeducación, grupos cooperativos, tertulias dialógicas, etc.) altamente positivas para
el desarrollo de escuelas inclusivas y con las que se sienten satisfechos. Sin embargo, prosiguen
demandas tradicionales, como la necesidad de lograr una escuela democrática (CALDERÓN y ECHEITA,
2016; TOBOSO et al., 2012) en la que se implique toda la comunidad educativa, el anclaje pedagógico
de los docentes (ECHEITA, 2011; LLEDÓ y ARNAIZ, 2010) o la mejorable dotación de recursos en los
centros educativos y, emergen otras más actuales, como la sobrecarga de funciones provocadas por la
situación socioeconómica actual o el descenso en la consideración y reconocimiento social del docente
(ESCARBAJAL et al., 2012), que dificultan la inclusión.

En definitiva, la idea que prevalece en la percepción del profesorado de PT es la de entender “la escuela
como centro del cambio” (MURILLO et al., 2010) y para ello, la reflexión sobre la práctica y la exposición de
evidencias contrastables (AINSCOW, 2011; LÓPEZ, ECHEITA y MARTIN, 2010) son estrategias que permiten
al docente visualizar más allá de su acción pedagógica y creer en la posibilidad de construir una escuela
inclusiva, donde la diversidad se atienda como un valor que enriquece el aprendizaje de todos y para
todos, como indican los resultados del proyecto Teacher Education for Inclusion (EADNEE, 2012).
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