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Regidn E de Murcia

La inclusiéon del alumnado Inmigrante en Educacion
Primaria

Tetyana Lukyanova lvashchenko?!
CEIP Fulgencio Ruiz

Resumen

El estudio aborda la evolucion de la educacion intercultural hacia la
multiculturalidad democratica, destacando la importancia de la
formacion docente y la participacion de las familias inmigrantes.

Se lleva a cabo un estudio descriptivo cuantitativo para analizar la
inclusion de estudiantes inmigrantes en Educacion Primaria para evaluar
actitudes y percepciones de docentes, estudiantes y familias utilizando
cuestionarios en un centro pablico de Murcia, con un 40% de alumnado
inmigrante. Se identifican tensiones entre las actitudes positivas del
alumnado y las percepciones menos favorables de algunas familias
autoctonas. Se resaltan desafios en la adaptacion académica de los
estudiantes inmigrantes y discrepancias en la valoracion de la
interculturalidad entre docentes y familias.

La comparacion con un estudio previo muestra asociaciones
significativas entre la presencia de alumnado inmigrante y las
percepciones de los docentes. A pesar de percepciones mayoritariamente
positivas del alumnado inmigrante, persisten tensiones y actitudes
desfavorables entre familias autoctonas y docentes.

La formacion intercultural es limitada, afectando las percepciones. La
inclusion del alumnado inmigrante en Educacion Primaria es un proceso
inconcluso que requiere esfuerzos adicionales en formacion,
colaboracion y reflexion sobre actitudes y valores para lograr una
verdadera inclusion educativa y social.

Inclusion, interculturalidad, Primaria, inmigracion.

1 tatyana.lukyanova@um.es
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Inclusion of immigrant pupils in Primary Education

Abstract

The study addresses the evolution of intercultural education towards
democratic multiculturalism, highlighting the importance of teacher
training and the participation of immigrant families.

A quantitative descriptive study is carried out to analyse the inclusion
of immigrant students in Primary Education to assess attitudes and
perceptions of teachers, students and families using questionnaires in a
public school in Murcia, with 40% of immigrant students. Tensions are
identified between the positive attitudes of students and the less
favourable perceptions of some native families. Challenges in the
academic adaptation of immigrant students and discrepancies in the
valuation of interculturality between teachers and families are
highlighted.

Comparison with a previous study shows significant associations
between the presence of immigrant students and teachers' perceptions.
Despite mostly positive perceptions of immigrant pupils, tensions and
unfavourable attitudes persist between native families and teachers.

Intercultural training is limited, affecting perceptions. The inclusion
of immigrant pupils in primary education is an unfinished process that
requires additional efforts in training, collaboration and reflection on
attitudes and values to achieve true educational and social inclusion.

Inclusion, interculturality, primary education, immigration.
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Regidn E de Murcia

Introduccioén

Autores como Escarbajal Frutos (2010) y Aguado Odina (2003)
coinciden en que la educacion intercultural nace en un contexto
sociopolitico que evoluciona desde el enfoque asimilacionista hacia otros
que abordan la multiculturalidad desde los valores democraticos
(Escarbajal, 2010, p. 99). La educacidn intercultural pone el énfasis en la
interaccion, comunicacion, negociacion y busqueda del consenso.

La educacién intercultural es una forma de asumir la educacion
inclusiva basada en la interdependencia enriquecedora de la diversidad
cultural y, por consiguiente, del enriquecimiento para todos, fruto de la
interaccion entre valores culturales diferentes (Leiva, 2013, p. 169). En
este sentido, el autor sefiala que nuestra ley educativa resulta ser un marco
favorecedor del desarrollo practico de la educacion intercultural e inclusiva
por los principios que promulga, entendida la escuela intercultural e
inclusiva como una escuela para todas y todos, donde alumnado,
profesorado, familias y agentes sociales conforman una comunidad
educativa abierta (Leiva, 2011).

La revision de la literatura cientifica sobre la temética de la educacion
intercultural pone de manifiesto la coincidencia de diversos autores en que
la educacion intercultural no es un mero modelo temporal o un modelo
destinado en exclusiva al alumnado inmigrante, es un enfoque inclusivo
para toda la comunidad educativa y, por ende, la sociedad.

Grosso modo, la educacion intercultural debe contemplarse en la accion
comunitaria, en los documentos del centro, en la formacion del
profesorado, en la colaboracion de las familias y en las politicas
educativas, es un enfoque que debe impregnar todos los &mbitos para
resultar en una ciudadania intercultural e inclusiva, en sintonia con la
prioridad de la Comisién Europea de “construir sociedades cohesionadas
e inclusivas a través de la educacion y la cultura”. Al respecto, Escarbajal
(2010) senala que “la educacion intercultural supone plantear mucho mas
que estrategias educativas; es sacar a la luz los conflictos que subyacen en
nuestra sociedad, vinculados a situaciones que van mas alla del sistema
educativo” (p. 100).
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La Educacién Intercultural como inclusion del alumnado
inmigrante

La préctica educativa intercultural se ve moldeada principalmente por la
concepcion que los docentes tienen sobre el significado de la
interculturalidad y su formacion en este &ambito, generando una diversidad
en las practicas que a veces se sitla entre un enfoque critico y transformador
y posturas mas orientadas hacia la educacion compensatoria (Leiva, 2011,
p. 26).

Aunque la educacion intercultural no es exclusiva del sistema educativo,
la formacion y preparacion de los docentes son cruciales. Caride (2002),
citado por Escarbajal (2010), enfatiza que la formacion intercultural del
profesorado debe centrarse en la adquisicion de conocimientos cientificos
interdisciplinarios, asi como en competencias especificas para el manejo de
aulas pluriculturales, contextualizadas a las particularidades del centro.
Ademas, destaca la importancia de asumir responsabilidades éticas y
sociales hacia alumnos y familias, y el desarrollo de actitudes que fomenten
la comunicacion intercultural y valores como la solidaridad y la cooperacion
(p. 101).

Escarbajal (2010) subraya la relevancia de las actitudes de los
profesionales como impulsores de la inclusion e interculturalidad, a menudo
mas importantes que las competencias profesionales. A pesar de un
aumento en la oferta formativa en atencion a la diversidad, algunos estudios
indican que esto no se traduce necesariamente en una transformacion de la
préctica educativa (Nieto y Santos Rego, 1997; Aguado et al., 2006a y 2007,
citados por Aguado, Gil y Mata, 2008, p. 275).

Las autoras plantean tres dilemas fundamentales en la formacion
intercultural de los docentes. Primero, resaltan la carencia de un enfoque
intercultural integral en la formacion del profesorado que dé sentido a su
préactica (Aguado, Gil y Mata, 2008, p. 282).

El segundo dilema destaca la existencia de cursos en linea individuales y
descontextualizados, abogando por la formacion contextualizada en centros
y redes colaborativas (Aguado, Gil y Mata, 2008, p. 283).

En el tercer dilema, las autoras reconocen la importancia de las técnicas y
metodologias, pero argumentan que solo tienen sentido cuando el docente
revisa sus creencias y percepciones, abogando por un “esquema espiral de
accion-reflexion-accion” en la préctica docente (Aguado, Gil y Mata, 2008,
p. 285).
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Se destaca la necesidad de formacion del profesorado, tanto inicial como
continua, desde una perspectiva intercultural, junto con la eliminacion de
prejuicios por parte del docente, quien debe ser un ejemplo de
interculturalidad y realizar una autocritica constructiva de su actuacion
pedagdgica y convicciones en favor de la inclusion.

En este contexto, Leiva y Escarbajal (2011) investigan la participacion de
las familias inmigrantes como fundamento pedagdgico en la construccion
de la interculturalidad en la escuela, destacando la percepcion positiva
docente sobre el interés de las familias inmigrantes, el aumento de su
participacion, aunque aun limitada, y la escasa relacion entre familias
inmigrantes y autdctonas. Para construir la interculturalidad, el
reconocimiento mutuo y el papel fundamental de las familias resultan
indispensables (Leiva y Escarbajal, 2011, p. 412).

Método

Con el propdsito de obtener respuesta a la pregunta de investigacion
planteada, comprobar si las hipétesis formuladas son adecuadas y pueden
aceptarse o rechazarse, se realiza un estudio descriptivo de enfoque
cuantitativo. Analizar el comportamiento de un fendmeno cualitativo
como la inclusién requiere el uso de instrumentos de recogida y analisis de
datos, cuya metodologia permita cuantificar, medir y comparar dichos
datos para la extraccion de conclusiones.

Como instrumento de evaluacion, se emplean cinco modelos de
cuestionarios, cuatro de ellos disefiados por Gonzalez, M. P. (2017),
dirigidos a distintos miembros del centro educativo con el fin de conocer
sus actitudes y percepciones hacia la diversidad cultural en el centro
escolar. Estos cuestionarios se componen de preguntas de respuesta Unica,
dicotémicas y tricotdmicas.

Objetivos

Obijetivo general

e Analizar como es la inclusion del alumnado inmigrante en la
etapa de Educacion Primaria.

Obijetivos especificos

e Conocer la percepcion de docentes, alumnado y familias hacia
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la diversidad cultural.

e Comprobar la existencia de elementos interculturales en
documentos de centro.

e Averiguar si los docentes tienen formacion en Educacion
Intercultural.

Participantes

Este estudio se lleva a cabo en un centro pablico de Educacion Infantil
y Primaria en San Javier (Murcia), con alrededor de medio millar de
estudiantes. La alta proporcion de alumnado inmigrante, aproximadamente
el 40%, procedente mayoritariamente de paises del norte de Africa, sur de
América y este de Europa, junto con el nivel socioecondmico medio-bajo
de la mayoria de las familias, caracteriza la idiosincrasia de la escuela.

La muestra del estudio abarca la totalidad del alumnado del segundo
tramo de Educacién Primaria, sus familias y los tutores de seis clases
seleccionadas, sumando un total de 150 alumnos/as, 150 familias y 6
docentes con una edad media de 47 afos, lo que da como resultado 306
participantes. La seleccion de la muestra se realiza de manera aleatoria,
asegurando la representatividad del estudio.

Con base en la tasa de alumnado inmigrante en el centro, se estima que
alrededor de 90 participantes pertenecen al colectivo autdctono y unos 60
al colectivo inmigrante. El estudio cuenta con la participacion de 140
nifios/as (93.3% del total considerado) y 97 familias (64.67% del total
considerado), con un alto grado de colaboracion en ambos colectivos,
aungue se carece de informacién detallada sobre la edad y la distribucion
por género de los participantes.

Resultados

Los resultados que se recogen con los cinco tipos de cuestionarios
empleados en este estudio se desglosan en funcion de los grupos
participantes para conocer cOmo son sus percepciones hacia la diversidad
cultural.

Resultados docentes

En relacion con el porcentaje de alumnado inmigrante existente en el
aula (item 1), un 67% de los docentes sefiala que en su aula hay hasta un
40%, frente a un 33% de docentes que tienen hasta un 30% de alumnado
inmigrante lo que indica que la presencia de alumnado inmigrante en el
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centro es significativa.

En los items referidos a la dimension intercultural en los documentos
del centro (items 2-4), los docentes manifiestan un absoluto de acuerdo en
que estos incluyen elementos interculturales, asi como en que la
Programacion General Anual recoge la interculturalidad en las aulas. En
cuanto a la existencia de un Plan de Acogida en el centro, el 83% de los
docentes sefiala que si, frente a un 17% que indica lo contrario (véase
Figura 1).

Interculturalidad documentos del centro

100%
75%
50% 1009 1009

83%
25%

0% 0% 17%
0%
2. Elem. Intercult. Doc. 3. PGA recoge 4. ;Existe Plan de
Centro interculturalidad aulas  Acogida?
osi No

Figura 1. Interculturalidad en los documentos del centro. Elaboracion propia.

Sobre la adaptacion del alumnado (véase Figura 2), un 67% de los
docentes considera que el alumnado inmigrante se ha adaptado bien al
sistema educativo espafiol. Igualmente, el 67% opina que el alumnado
autoctono se ha adaptado bien a la situacion pluricultural, el 33% restante
cree que, tanto el alumnado inmigrante como el alumnado autéctono se
han adaptado regular a esta situacion y ningin docente contempla que se
hayan adaptado mal.

Los tutores coinciden plenamente en la consideracion de que alumnado
inmigrante y autéctono deben compartir los juegos tipicos de cada pais.
Vuelven a coincidir en un 100% al manifestar que las relaciones entre
alumnado autdctono e inmigrante no suponen mas cantidad de situaciones
conflictivas.
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Adaptacién del alumnado

100%
75% OBien
50% Regular
25% 67% 67%
33% (o 33% o = Mal
0%
;Cémo se ha adaptado al. ;Cémo se ha adaptado al.
inmigrante al Sist. Ed. Espafiol? autdctono a la situacion

pluricultural?

Figura 2. Percepcion docente sobre la adaptacién del alumnado. Elaboracién propia.

Respecto a la formacion en educacion intercultural de los docentes,
contemplada en los items 9-12 (véase Figura 3), un 67% de los tutores
creen que su formacién y preparacion no es suficiente para incluir al
alumnado inmigrante en el aula, frente a un 33% que considera estar
preparado. El 67% de los participantes manifiesta tener conocimiento
sobre educacion intercultural, frente a un 33% que desconoce este enfoque
educativo.

Formacion intercultural

100%
75%
50%
67% 7% 67%
25% 0% 50%
3% 33% 3%
0%
;Tiene formacion ;Conoce Ed. ;Cursos/eventos Ed. ;Conoce
suficiente para Intercultural? Intercultural? metodologias
inclusion al. inmig.? interculturales e
=Y No inclusivas?

Figura 3. Formacion intercultural docentes. Elaboracion propia.

En cuanto a la realizacion y/o asistencia a actividades, el 67% afirma
que no ha realizado cursos de formacion ni ha acudido a eventos sobre
educacion intercultural. En el item 12, referido al conocimiento y uso
docente sobre metodologias interculturales e inclusivas, el 50% de los
docentes afirma conocerlas y el 50% restante desconoce estas
metodologias.
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En relacion con la percepcion sobre el rendimiento académico, el 67%
de los docentes considera que los resultados académicos del alumnado
inmigrante son iguales con respecto al alumnado autoctono, mientras un
33%, los considera inferiores (véase Figura 4, incluye resultado estudio de
Gonzélez, 2017).

Resultados académicos al. inmigrante respecto autéctono

100%
75%
50%

80%

25% o7 0
0

33%
2% |18%
0%
Centro de este estudio Centro tasa <10% al. inmig.
Inferiores Olguales Superiores

Figura 4. Percepcion resultado académico alumnado. Elaboracién propia.

Abordando la participacion e interés de las familias del alumnado
(items 14-17), un 83% de los docentes sefiala que las familias asisten a las
tutorias programadas, mientras que el 17% indica lo contrario. En cuanto
al interées de las familias inmigrantes en el proceso de ensefianza-
aprendizaje y en la inclusion de sus hijos/as (items 16-17), el 67% de los

docentes opina que estas no muestran interés en ambas areas (ver Figura
5).

Interés familias inmigrantes

100%
75%
O Si
50%
67% 67 %
25% ’ 0 No
33% 33%
0%
Interés por proceso E-A Interés por inclusion de su
hijo/a

Figura 5. Percepcidn interés familias inmigrantes. Elaboracion propia.
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Los tres siguientes items indagan sobre las percepciones de los docentes
en cuanto al tratamiento otorgado por el sistema educativo a las
necesidades (18), recursos personales (19) y recursos materiales (20) que
pudiera requerir el alumnado inmigrante.

En el siguiente grafico se muestran las respuestas registradas en estos
items (Figura 6).

Tratamiento sistema educativo y alumnado inmigrante

100%
75% Inadecuado
50% Regular
83%
25% 0 . . OAdecuado
17% 0% N 0% &

0%
Necesidades educativas Recursos personales Recursos materiales

Figura 6. Tratamiento del sistema educativo a las necesidades educativas, recursos
personales y materiales del alumnado inmigrante. Elaboracidn propia.

Este gréfico refleja que el 83% de los docentes cree que el tratamiento
otorgado por el sistema educativo a las necesidades educativas que pudiera
presentar el alumnado inmigrante es regular, mientras el 17% restante lo
considera inadecuado.

En cuanto al tratamiento de los recursos personales que pudiera requerir
el alumnado inmigrante, el 67% de los docentes opina que el tratamiento
es regular y el 33% cree que es inadecuado. Por lo que respecta a los
recursos materiales, el 33% considera que son adecuados frente al 67%
que no los considera asi.

En el item 20, se les pregunta a los docentes en qué etapa educativa
consideran que pueden producirse las mayores dificultades para la
inclusion del alumnado inmigrante, coincidiendo el 83% de estos en que
es la Educacion Secundaria, mientras el 17% restante considera que es la
Educacion Primaria (véase Figura 7, incluye resultado estudio de
Gonzalez, 2017).
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Etapa educativa con posible dificultad inclusién alumnado
inmigrante
100%
75% Infantil
50% Primaria
83%
70%
25% Secundaria
0% 17% 10% 20%
0%
Centro este estudio Centro tasa <10% al. inmig.

Figura 7. Etapa con posible dificultad inclusién. Elaboracién propia.

Los dos Gltimos items del cuestionario dirigido a los tutores tratan de
conocer su percepcion general acerca del fendmeno migratorio y la
incorporacion de alumnado inmigrante a las aulas espafiolas.

Un 67% de los participantes confirma que siente agrado ante la
creciente incorporacion de alumnado inmigrante en el aula, en
contraposicion a un 33% que manifiesta no sentir agrado (Figura 8, incluye
resultado estudio de Gonzélez, 2017).

Agrado ante creciente incorporaciéon alumnado
inmigrante
100%
0,
75% .
50% 0
0 98% No
67%
25%
0,
33% 204
0%
Centro este estudio Centro tasa <10% al. inmig.

Figura 8. Actitud ante creciente incorporacién alumnado inmigrante.
Elaboracién propia.

En cuanto a la consideracion sobre el fendmeno migratorio, en la Figura
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9 se muestra la opinion de los docentes al respecto. Todos los encuestados
consideran que es positivo.

Consideracion fen6meno migratorio positivo

100%

75%

Osi
50% 100%

68% No
32%

25%
0%

0%
Centro este estudio Centro tasa <10% al. inmig.

Figura 9. Consideracion sobre fenémeno migratorio. Elaboracion propia.

Se muestran a continuacion, en la Tabla 1, las frecuencias de respuesta
observadas, en porcentajes, en los items del cuestionario entregado a los
tutores. Aparece en color naranja, al igual que en los graficos, la alternativa
de respuesta mas inclusiva, con el fin de visualizar qué porcentaje de los
encuestados se decanta por su eleccion. En los cinco items de color gris,
esto no es aplicable, pues sus alternativas de respuesta no pueden
considerarse mas 0 menos inclusivas en si mismas, pero su presencia es
necesaria para el estudio.

Tabla 1

Registro respuestas docentes en centro tasa significativa alumnado inmigrante.

Respuestas docentes en centro con tasa significativa alumnado inmigrante

(N=6)

ftem 1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22

A 0 100 100 83 0 100 0 O 33 67 33 50 33 83 33 33 17 33 33 0 67 100

B 0 0 0 17330 33100 67 33 67 50 67 17 67 67 83 67 67 17 33 0
C 33 67 67 0 0 0 &3
D 67

Fuente: elaboraci6n propia.
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Se observa que, de los veintidds items contemplados y obviando los
cinco items mencionados, quedan diecisiete items que posibilitan conocer
lainclinacion de los participantes hacia una actitud mas o menos inclusiva.
Se considera que la respuesta conjunta es positiva cuando la mayoria de
los participantes, esto es, mas del 50% de los docentes, elige la alternativa
mas inclusiva. En el caso de los encuestados, esta condicion se cumple en
diez items (2-8, 14 y 21-22), esto supone una respuesta positiva en el
58,8% de los diecisiete items y una respuesta no positiva en siete items,
41,2% de los diecisiete items considerados.

Dado que el estudio de Gonzalez (2017), se lleva a cabo en un centro
con una tasa no significativa de alumnado inmigrante, donde el 60% de los
docentes afirma tener menos de un 10% de este alumnado, se transcribe a
continuacién, en la Tabla 2, el resultado de este colectivo. En el caso de
esta muestra, se observa que el 91,4% de los diecisiete items considerados
refleja una respuesta positiva, frente a un 5,8% de los items con una
respuesta no positiva por parte del conjunto mayoritario.

Tabla 2

Transcripcion respuestas docentes centro tasa no significativa alumnado inmigrante

Respuestas docentes en centro con tasa no significativa alumnado inmigrante (N=5)

ftem 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22

A 60 92 88 100 5 100 10 3 60 60 2 87 8 91 1 14 94 10 98 68

B 408 120 150 30 97 40 40 18 13 11 9 19 70 6 20 2 32
0

C 80 60 80 80 16 70

Fuente: elaboracion propia a partir de Gonzélez, 2017.

Resultados alumnado autéctono

Se detalla en este apartado los resultados de los cuestionarios obtenidos
del conjunto del alumnado autoctono participante con una muestra total de
90 alumnos/as. En la tabla 3 se muestra las frecuencias observadas en sus
respuestas, siguiendo un procedimiento similar al de las tablas anteriores.
Se continla con la representacion grafica de estas respuestas con el fin de
ilustrar las opiniones del alumnado autéctono y facilitar la posterior
interpretacion de estas.
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Tabla 3
Registro respuestas alumnado autdctono en centro tasa significativa alumnado
inmigrante.

Respuestas alumnado autoctono (N=90)

item 1 2 3 4 5 6 7 8

Xi A B A B A B AB A B A B AB C A B A B
Ni 8 3 71 19 8 8 8 8 38 52 76 14 3 15 72 55 35 51 39
% 97 3 79 21 91 9 9 91 42 58 84 16 3 17 80 61 39 57 43

Fuente: elaboracion propia.

Se observa en esta tabla que, en todos los items contemplados, la
mayoria del alumnado autéctono manifiesta una respuesta positiva hacia
el alumnado inmigrante.

Para comprobar como percibe el alumnado autdctono la incorporacion
de alumnado inmigrante al aula, en el item 1 se pregunta si se alegra con
la llegada de nuevos/as compafieros/as inmigrantes. Practicamente la
totalidad de los participantes (97%) afirma hacerlo y un 3% niega
alegrarse.

En el item 2, referente al interés del alumnado autdctono en conocer la
cultura y habitos de sus compafieros/as inmigrantes, el 79% reconoce
sentir interés, mientras el 21% restante manifiesta lo contrario.

En cuanto a su relacién con el alumnado inmigrante, en el item 3 se
constata que el 91% mantiene una buena relacion frente al 9% que expresa
no tener buena relacion (véase Figura 10).

100%
75%

50% 97% 0

0 79% 91%
25%
3% 21% 9%
0%
1. ;Te alegras con llegada 2;Te interesa conocer su .3 Tienes buena relaciéon
compaiieros/as inmig.? cultura y habitos? con ellos/as?
osi No

Figura 10. Respuestas items 1-3 alumnado autoctono. Elaboracion propia.
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100%
75%
50%
25%

0%

Se pregunta en el item 4 si se ha tenido algun conflicto con algun
compariero/a inmigrante por su forma de vestir, sus rasgos, su color de piel,
sus costumbres o su pais de origen, a lo que el 91% del alumnado autdctono
responde que no y un 9%, que si ha tenido lugar ese conflicto.

A la hora de realizar actividades en grupo, el 58% de los participantes
manifiesta no tener preferencia por realizarlas con sus compafieros/as
espafioles y el 42% restante, prefiere desarrollarlas con alumnado
autoctono que con alumnado inmigrante (véase Figura 11).

100%
75%
Si
50% 91%
0 ONo
25% 000 42% 58%
o
0%

4. ;Algan conflicto "cultural"? 5. ;Preferencia por compaferos/as
autoctonos en actividades grupales?

Figura 11. Respuestas items 4-5 alumnado autctono. Elaboracion propia.

Respecto al trato por parte del alumnado autéctono (item 6), un 84% de
los encuestados afirma que trata del mismo modo a compafieros/as
inmigrantes y espafioles y un 16% reconoce que su trato no es equitativo.
En esta linea, en el item 7 se pregunta con qué alumnado se relaciona mas
el alumnado autdctono, registrando que el 80% se relaciona por igual con
ambos colectivos, el 17% reconoce relacionarse mas con compafieros/as
autoctonos y un 3% afirma relacionarse mas con compafieros/as
inmigrantes (véase Figura 12).

O 6. Si
6 .No
4% 00, 7 Inmigrante
16% 3% 17% 7 . Autéctono
6. ;Tratas del mismo modo a 7. :Con quién te relacionas mas? o 7. Ambos

compafieros/as espafioles e
inmigrantes?

Figura 12. Respuestas items 6-7 alumnado autéctono. Elaboracion propia.

REIF 2023 Vol. 9, 7-44 (ISSN 2659-8345) Revista de Educacion, Innovacion y Formacion
21




Los items 8 y 9 pretenden averiguar la valoracion del alumnado
autoctono hacia la diversidad cultural y el trato hacia el alumnado
inmigrante fuera del contexto escolar, respectivamente (véase Figura 13).

El 61% de los encuestados considera las diferencias entre culturas como
algo enriquecedor, frente al 39% que no lo considera asi.

Por ultimo, en lo referido a la relacion entre alumnado autoctono e
inmigrante mas alla del ambito escolar, un 57% manifiesta que invita a los
nifios/as inmigrantes a la celebracion de su cumpleafios y un 43%, no suele
hacerlo.

100%
75%
50%
61% 0

25% 39% L

0%
8. ;Consideras las diferencias entre 9. ;Sueles invitar a tu cumple a
culturas enriquecedoras? nifios/as inmigrantes?
OSi No

Figura 13. Respuestas items 8-9 alumnado autctono. Elaboracion propia.

Resultados alumnado inmigrante

La tabla 4 recoge las respuestas dadas por cincuenta alumnos/as
inmigrantes al cuestionario empleado para averiguar, a través de los diez
items que lo componen, si este alumnado se siente o no incluido en el
centro. Se puede apreciar que las respuestas son positivas en el 90% de los
items.
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Tabla 4

Registro respuestas alumnado inmigrante en centro tasa significativa alumnado
inmigrante.

Respuestas alumnado inmigrante (N=50)

ftem 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Xi ABABAB A BABABC A B A B A B AB

Ni 47 3 45 5 12 38 42 8 10 40 0 10 40 35 15 30 20 35 1542 8

% 94 6 90 10 24 76 84 1620 80 0 20 80 70 30 60 40 70 30 84 16

Fuente: elaboracion propia.

Al 94% de los encuestados le gusta su colegio actual y el 90% afirma
haber sido bien recibido por sus compafieros/as cuando se produjo su
incorporacion al centro (véase Figura 14).

100%
75%
’ oS
50% 94% 90%
25% No
6% 10%
0%
1. ;Te gusta el colegio actual? 2. ;Te recibieron bien tus
compafieros/as?

Figura 14. Respuestas items 1-2 alumnado inmigrante. Elaboracién propia.

Respecto a si le gusta mas el colegio del pais de procedencia, el 76%
expresa que no (item 3). En el item 5, sobre si algin compafiero/a le ha
faltado el respeto por ser de otro pais, el 80% manifiesta que no y un 20%
afirma este hecho (véase Figura 15).
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100%

75%
50% S
76% 80%
25% BNo
24% 20%
0%

3. ;Te gustaba mas el colegio 5. ;Te han faltado el respeto por
anterior? ser de otro pais?

Figura 15. Respuestas items 3, 5 alumnado inmigrante. Elaboracion propia.

En cuanto a la relacion con los comparieros/as, el 84% del alumnado
afirma tener buena relacion y trato con compafieros/as autdctonos, asi
como el 80% indica que se relaciona con comparieros/as inmigrantes y
autéctonos por igual (véase Figura 16).

100%

75%
509

b Bay 0%
25%
16% 0% 20%
0%
4. ;Buena relacion y trato con 6. ;Con quién te relacionas mas?

compafieros/as aut6ctonos?

0 4.51 4.No 6.Al. inmig. 6.Al. Autéctono O6.Ambos

Figura 16. Respuestas items 4, 6 alumnado inmigrante. Elaboracién propia.

Respecto a su relacion extraescolar, en el item 7 se pregunta si los
alumnos/as inmigrantes invitan a su cumpleafios tanto a compafieros/as
esparioles como inmigrantes, a lo que el 70% responde que si. En la misma
linea, en el item 8, el 60% manifiesta que suele asistir a los cumplearios de
sus comparieros/as autoctonos y un 40% indica que no suele (véase Figura
17).
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100%

75%
50% O Si
0
25% 70% 60% No
30% L
0%
7. ¢Invitas a tu cumple tanto a 8. ;Sueles asistir a cumples de
compafieros/as espafioles como compaiieros/as autéctonos?
inmigrantes?

Figura 17. Respuestas items 7-8 alumnado inmigrante. Elaboracién propia.

En el noveno item se intenta conocer si el alumnado inmigrante tiene
dificultades para seguir el ritmo de trabajo en el aula, a lo que el 70%
responde que si las tiene. El Ultimo item pretende averiguar si alguna vez
se ha hablado en el aula sobre el pais de procedencia del alumnado
inmigrante como reflejo de un enfoque intercultural, manifestando el 84%
que si se ha hablado sobre su pais de origen (véase Figura 18).

100%
75%
50%
0
25% 0% e

(i

30% 16%
0%

9. ;Tienes dificultades para seguir el 10. ;Se ha hablado de tu pais de
ritmo de trabajo? origen en clase?
9.5i O09.No 010.51 10.No

Figura 18. Respuestas items 9-10 alumnado inmigrante. Elaboracién propia.

Resultados familias autdctonas

Se muestra en la siguiente tabla las frecuencias de respuesta observadas
en el conjunto de las 60 familias autoctonas participantes. Puede
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observarse que su respuesta es positiva en el 78,6% de los items abordados,
no siendo asi en el 21,4% restante.

Tabla 5
Respuestas familias autéctonas centro tasa significativa al. inmigrante.

Respuestas familias autoctonas (N=60)

ftem 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

A 7 7 53 37 64 53 69 24 78 58 13 &7 87 80

B 53 58 47 63 36 47 31 76 22 42 9 13 13 20

C 40 35 78

Fuente: elaboracion propia.

Respecto a la valoracion de las familias autoctonas hacia la
incorporacion de alumnado inmigrante al centro y su percepcién sobre la
relacion entre familias inmigrantes y autoctonas, se expone en la Figura 19
las respuestas a los items 1, 2y 11.

100%
75%
50%
8%
25% 53% |, oo, 2% |
7% 7% 5% 8% 9% =
0%
1. ;Como valora llegadaal. 2. ;Cémo cree quese 11 ;Como cree que resto
inmig. al centro? sienten fam. inmig. fam. autéct. percibe
respecto a relacion con interculturalidad?
resto fam.?

Mal
Regular

Bien

Figura 19. Respuesta items 1, 2, 11 familias autoctonas. Elaboracion propia.

~ EI'53% de los encuestados reconoce una valoracion regular hacia la
incorporacion de alumnado inmigrante al colegio, el 40% manifiesta una
buena valoracion y el 7% expresa valorarla mal.

~ Un 58% de las familias autoctonas cree que las familias inmigrantes se
sienten regular respecto a su relacion con el resto de las familias, un 35%
cree que se sienten bien y un 7% opina que se sienten mal.
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En esta linea, el 78% considera que las demas familias autdctonas
perciben bien la interculturalidad, el 13% piensa que la perciben mal y el
9%, regular.

Los items 3, 9 y 13 versan sobre la relacion entre los hijos/as de las
familias autdctonas y los de las familias inmigrantes y el fomento de esta
relacion (véase Figura 20).

100%
75%
WS
50% - 87% Si
25% 53%| [479% No
22% 13%
0%

3. ;Comparte su hijo/a 9. ;Siente agrado si su hijo/a 13. ;Fomenta en su hijo/a
tiempo de ocio con amigos/as es amigo/a de al. inmig.? respeto y tolerancia hacia al.
inmig.? inmig.?

Figura 20. Respuestas items 3, 9, 13 familias autoctonas. Elaboracion propia.

Como se observa, el 53% de las familias autoctonas afirma que su hijo/a
mantiene una relacion de amistad fuera del contexto escolar con
comparieros/as inmigrantes. Esta relacion de amistad se percibe con agrado
por el 78% de las familias, las cuales en el 87% de los casos manifiestan
fomentar actitudes de respeto y tolerancia hacia el alumnado inmigrante.

Para comprobar las convicciones de las familias autdctonas acerca de
la incorporacién de alumnado inmigrante al colegio se recurre a los items
4-8. En la Figura 21 se muestra la respuesta del colectivo a los items 4, 5

y 8.
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La incorporacion de alumnado inmigrante...
100% p &

75%
St
50%

ONo
_— 63% 64% 76%
0,
37% 36% "

0%
4. Supone mas situac. 5. Conlleva que fam. autéct. 8. Conlleva descenso nivel
conflictivas no matriculen a sus hijos/as conocimientos de su hijo/a

Figura 21. Respuestas items 4, 5, 8 familias autoctonas. Elaboracion propia.

Respecto a si la incorporacion de alumnado inmigrante al centro supone
un aumento de situaciones conflictivas, el 63% considera que noy el 37%
considera que si.

El 64% de las familias cree que la incorporacion de alumnado
inmigrante al centro conlleva que las familias autoctonas tomen la decision
de no matricular a sus hijos/as en ese centro, frente a un 36% que no lo
considera asi.

Que la incorporacion de alumnado inmigrante al centro tiene como
consecuencia el descenso del nivel de conocimientos académicos en sus
hijos/as, es una proposicion rechazada por el 76% de las familias
autoctonas y aceptada, como tal, por el 24% restante.

La Figura 22 refleja las consideraciones de las familias autoctonas sobre
lositems6y 7.

100% La incorporacién de alumnado inmigrante...
0

75%
50%
69%

25% 53% | 47% _— No
0%

0O Si

6. Supone enriquecimiento para 7. Supone incorporar nuevos valores
todos: alumnado y docentes convivencia, solidaridad, tolerancia

Figura 22. Respuestas items 6, 7 familias autoctonas. Elaboracién propia.
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El 53% de las familias opina que la incorporacion de alumnado
inmigrante al centro supone un enriquecimiento para todos, alumnado
(tanto autoctono como inmigrante) y profesorado, mientras que el 47% no
lo considera enriquecedor.

Sobre si esta incorporacion supone la aparicion de nuevos valores como
la convivencia, la solidaridad o la tolerancia, el 69% cree que es asi y el
31% no lo percibe de esta forma.

Para terminar con los resultados de las familias autdctonas, se expone
en la Figura 23, sus respuestas a los items 10, 12 y 14.

100%

75%

50%
87% 80%
25% ST 42
13% 20%

0%

0 Ssi
No

10. ;Le parece interesante 12 ;Se debe acoger = 14 ;El sist. educ. promueve

incorporacion al. inmig.? correctamente a al. inmig.? y facilita su inclusién?

Figura 23. Respuestas items 10, 12, 14 familias autdctonas. Elaboracion propia.

Al 58% de las familias autoctonas le parece interesante la incorporacion
de alumnado inmigrante al centro, mientras que al 42% restante, no le
suscita interés esta situacion.

Sobre si se debe realizar una correcta acogida al alumnado inmigrante,
el 87% de las familias autdctonas considera que asi debe ser, frente al 13%
gue manifiesta lo contrario.

En cuanto a su consideracion sobre el sistema educativo, el 80% de las

familias autéctonas cree que nuestro sistema educativo promueve y facilita
la inclusion del alumnado inmigrante y un 20% no lo considera asi.

Resultados familias inmigrantes

Se muestra en la Tabla 6, las respuestas de las 37 familias inmigrantes
que participan en este estudio. Se registra una respuesta positiva en todos
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los items que componen el cuestionario dirigido a este colectivo, con unos
porcentajes bastante altos, lo que indica que no hay discrepancia
significativa entre las opiniones recogidas.

Tabla 6
Respuestas familias inmigrantes centro tasa significativa al. inmigrante.

Respuestas familias inmigrantes

(N=37)

ftem 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1

A 9% 96 8l 19 74 100 93 33 81 93 96

B 4 4 19 @ 81 26 0 0 67 4 7 4

C 0 7 15

Fuente: elaboracion propia.

A continuacion, en la Figura 24, puede verse el resultado de los items 1
y 2. EI 96% de los participantes cree que la llegada de su hijo/a al colegio
fue bien valorada por la comunidad educativa y el 4% opina que no fue
asi. Con respecto a si se adoptaron las medidas necesarias para favorecer
la inclusion de su hijo/a, el 96% considera que si y el 4% considera que no
se adoptaron.

100%
75% O S{
50% 96% 96%
25%
’ 4% 4% No
0%

1. ;Lallegada de su hijo/a fue bien 2. ;Se adoptaron medidas para
valorada? favorecer su inclusion?

Figura 24. Respuestas items 1-2 familias inmigrantes. Elaboracion propia.

Acerca de la relacidn de su hijo/a con el alumnado autdctono, en el item
3 se pregunta si comparte tiempo de ocio con amigos/as espafioles, a lo
que el 81% de las familias responde que si y el 19%, responde que no se
mantiene esa amistad extraescolar. En la misma linea, se intenta averiguar
en el item 5, si el alumnado autdctono invita a su cumpleafios a su hijo/a
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inmigrante, obteniendo una respuesta afirmativa en el 74% de los casos y
negativa en el 26% restante (véase Figura 25).

Como indicador de posible actitud discriminatoria hacia su hijo/a, el
item 4 recoge informacion sobre faltas de respeto hacia este por ser
inmigrante. EI 81% de las familias expresa que no se da el caso y un 19%
confirma este hecho.

100%
75%
OSi
50%
81% 74%
25%
19% 26% No
0%
3. ;Comparte su hijo/a tiempo de 5. ;Invitan a su hijo/a a cumpleafios
ocio con amigos/as espafioles? compafieros/as espafioles?
Figura 25. Respuestas items 3, 5 familias inmigrantes. Elaboracidn propia.
Se muestra en la Figura 26, junto al item 4, la respuesta al item 8, donde
se pregunta si se tiene mas trato con familias inmigrantes que con familias
autoctonas. EIl 33% de los encuestados manifiesta tratar mas con familias
inmigrantes y el 67% restante, expresa que no tiene mayor trato con
respecto a las familias espafiolas.
100%
75%
Si
S0% 81%
0 0
25% S ONo
19% 33%
0%
4. ;Le han faltado el respeto a su 8. ;/Tiene mas trato con fam. inmig.
hijo/a por ser inmigrante? que espafiolas?

Figura 26. Respuestas items 4, 8 familias inmigrantes. Elaboracidn propia.

Respecto a la relacion entre familias inmigrantes y autoctonas, los items
6, 7 y 9 ahondan en esta dimension (véase Figura 27).

La totalidad de las familias inmigrantes se siente bien respecto a su
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relacion con las familias autdctonas, practicamente como con respecto a
otras familias inmigrantes, en este caso el 93% reconoce sentirse bien y el
7%, regular.

En este sentido, el 81% de las familias inmigrantes considera que las
familias autdctonas perciben bien la interculturalidad, un 15% cree que la
perciben regular y un 4% opina que la perciben mal.

m.

100%
75%
50% 100
93% 81%
25%
0% 0% 0% 7% 4% 5%

0%

6. ;Como se siente respectoa  7.;Y conrespecto fam. 9. ;Cémo cree que perciben fa

relacién con fam. autéct.? inmigrantes? autdct. interculturalidad?

OBien Mal Regular

Figura 27. Respuestas items 6, 7, 9 familias inmigrantes. Elaboracién propia.

Para finalizar con los resultados, en la Figura 28 se observa el registro
de las respuestas a los items 10 y 11, sobre la asistencia a tutorias y
reuniones escolares y la consideracion sobre el sistema educativo como
promotor de inclusion, respectivamente.

100%
75%
O Si
50% 93% 96%
25% No
7% 4%
0%
10. ;Asiste a tutorias y reuniones? 11. ;Considera que el sist. educ.
promueve y facilita inclusién?

Figura 28. Respuestas items 10, 11 familias inmigrantes. Elaboracion propia.

Practicamente la totalidad de los encuestados, el 93%, indica que asiste
a las tutorias y reuniones que se programan en el centro y el 7% reconoce
no asistir.
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En altimo lugar, el 96% de las familias inmigrantes considera que el
sistema educativo espafol promueve y facilita la inclusion del alumnado
inmigrante, no siendo considerado como tal por el 4% de los participantes.

Discusion

El analisis de los datos recogidos a través de los cuestionarios dirigidos
a los distintos grupos nparticipantes permite realizar la siguiente
interpretacion.

A traveés de las respuestas de los tutores, se constata que el centro tiene
una tasa significativa de alumnado inmigrante, en torno al 40%, por tanto,
la multiculturalidad esté presente, lo que se corrobora también con el pais
de procedencia indicado por alumnado y familias inmigrantes, registrando
catorce paises diferentes, entre los que destaca Marruecos con una
presencia mayoritaria.

En el caso de los tutores, aunque consideran el fendmeno migratorio
como algo positivo, hay un porcentaje significativo que no siente agrado
ante la incorporacion de alumnado inmigrante. En esta linea, la valoracion
de esta incorporacion por parte de la mayoria de las familias autdctonas es
regular e incluso en un porcentaje escaso, mala. Del mismo modo, un
porcentaje significativo de familias autoctonas no considera interesante
esta incorporacion y casi la mitad no considera que suponga un
enriquecimiento para todos. La mayoria afirma que esta situacion conlleva
a familias autéctonas a no matricular a sus hijos/as en el centro.

Por su parte, el alumnado autoctono se alegra ante esta incorporacion,
el alumnado inmigrante reconoce que fue bien recibido y las familias
inmigrantes corroboran esta buena valoracion por parte de la comunidad
educativa, aunque contrasta con la valoracion regular de las familias
autoctonas.

Asi mismo, las familias inmigrantes, en su mayoria, creen que las
familias autdctonas perciben bien la interculturalidad, cuando estas
mismas reconocen gue no es asi, pero consideran que las deméas familias
autdctonas si tienen una buena percepcion en la mayoria de los casos, lo
cual resulta paraddjico.

Sobre la relacion entre estas, las familias autoctonas creen que las
familias inmigrantes se sienten regular con respecto a su relacion con ellas,
mientras que las familias inmigrantes en su totalidad reconocen sentirse
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bien, lo cual puede interpretarse como cierto prejuicio por parte de las
familias autoctonas.

Las familias inmigrantes, en la mayoria de los casos, no tienden a
relacionarse mas con otras familias inmigrantes en vez de con las
autoctonas, lo cual es positivo pues se produce interaccion entre los
colectivos, aunque una tercera parte de estas si reconoce tratar mas con el
colectivo inmigrante. Solamente un pequefio porcentaje de familias
inmigrantes afirma sentirse regular respecto a su relacion con otras
familias inmigrantes.

Ante esta situacion multicultural, la mayoria de los tutores considera
que tanto alumnado autéctono como inmigrante se ha adaptado bien,
aungue una tercera parte afirma que la adaptacion es regular por ambas
partes. Sobre si esta multiculturalidad supone un aumento de situaciones
conflictivas, todos los docentes coinciden en que no y las familias
autoctonas en su mayoria opinan igual, mientras un porcentaje
significativo cree que si conlleva una mayor conflictividad.

En esta linea sobre la conflictividad, practicamente todo el alumnado
autoctono niega haber tenido algun conflicto con el alumnado inmigrante
por su condicion de migrante y un pequefio porcentaje reconoce que se ha
producido este hecho. La quinta parte del alumnado inmigrante, sin
embargo, manifiesta que algiin compafiero/a le ha faltado el respeto por ser
de otro pais y asi lo corrobora una quinta parte de las familias inmigrantes,
lo cual demuestra presencia de actitudes discriminatorias.

Acerca de la relacion entre alumnado autoctono e inmigrante, ambos
colectivos manifiestan en su mayoria que esta es buena, aunque existen
pequefios porcentajes que indican que no lo es.

Tanto el alumnado autdctono como el inmigrante expresan en gran
medida que se relacionan con todos sus compafieros/as, sin importar su
procedencia. Aungue la mayoria del alumnado autoctono afirma tener un
trato equitativo hacia todos/as sus compafieros/as, surge una division de
opiniones al realizar actividades grupales, ya que el 42% reconoce preferir
trabajar con sus comparieros/as esparioles. Este dato sugiere que, a pesar
de afirmar una relacion equitativa, existen preferencias en las interacciones
grupales.

Un indicador crucial de la calidad de la relacion y, por ende, de la
inclusion del alumnado inmigrante, es la participacion conjunta en
actividades de ocio y la invitacion/asistencia a fiestas de cumpleafios. En
cuanto al alumnado autoctono, un significativo 43% indica que no invita a
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sus comparieros/as inmigrantes a estas celebraciones. Contrariamente, el
alumnado inmigrante muestra una mayor propension a invitar a todos sus
comparieros/as. En relacion con la asistencia, un 40% de estudiantes
inmigrantes no suele participar en las fiestas de cumpleafios de sus
comparieros/as espafioles, en concordancia con el porcentaje de alumnado
autoctono que admite no invitar a sus comparieros/as inmigrantes. Esta
situacion se respalda con la respuesta del 26% de las familias inmigrantes,
cuyos hijos/as no suelen ser invitados/as.

Es necesario aclarar que, en algunas creencias religiosas, como el caso
de la religion islamica, no esta permitida la celebracion ni la aceptacion de
invitaciones a los cumpleafios por ser considerados fiestas paganas. Dada
la significativa presencia de alumnado procedente de Marruecos, pais cuya
religion oficial y mayoritaria es el islam, es probable que la asistencia 'y la
invitacion a los cumpleafios mencionada anteriormente quede
condicionada por esta razén, en el caso concreto de este alumnado.

Continuando con la relacion extraescolar, son bastantes més las familias
inmigrantes que afirman que su hijo/a tiene relacién de amistad con
comparieros/as autdctonos, que las familias espafiolas que confirman esta
amistad, pues el 47% de ellas manifiesta que su hijo/a no comparte tiempo
de ocio con amigos/as inmigrantes. Ademas, el 22% de las familias
autoctonas no siente agrado ante esa posible amistad intercultural, un
porcentaje no muy alto, pero si significativo.

Segun el marco tedrico, la valoracion de la diversidad cultural es
esencial para lograr una educacion intercultural e inclusiva. A pesar de que
la mayoria del alumnado autoctono manifiesta interés en conocer la
cultura, costumbres y habitos de sus compafieros/as inmigrantes, y
considera que las diferencias culturales son enriquecedoras, existen
porcentajes significativos que no comparten esta perspectiva.
Concretamente, el 31% de las familias autoctonas no percibe que la
multiculturalidad aporte valores como la solidaridad y la tolerancia.
Ademas, uno de cada cuatro encuestados cree que la multiculturalidad
resulta en un descenso del nivel académico de su hijo/a autéctono. Un 13%
de las familias autoctonas sostiene que no se debe adoptar una acogida
adecuada al alumnado inmigrante y no fomenta actitudes de respeto y
tolerancia en sus hijos/as hacia este grupo, aunque este porcentaje es bajo,
esta presente.

En lo relativo al interés y participacion de las familias inmigrantes en el
centro educativo, el 93% confirma asistir a las tutorias y reuniones que se
programan y el 83% de los docentes corrobora esta participacion. Sin
embargo, el 67% de los tutores considera que las familias inmigrantes no
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se interesan ni por el proceso de ensefianza-aprendizaje ni por la inclusion
de su hijo/a.

Las familias inmigrantes consideran practicamente en su totalidad que
se han adoptado las medidas necesarias para la inclusion de su hijo/a en el
centro, lo cual parece implicar un interés por su parte, pues denota el
conocimiento de las posibles medidas o, de no ser el caso, implica
considerar que su hijo/a esta incluido/a, lo que se interpreta muy
positivamente en ambos casos.

Asi mismo, la inmensa mayoria de las familias inmigrantes considera
que nuestro sistema educativo promueve Yy facilita la inclusion del
alumnado inmigrante, opinion que también comparten las familias
autoctonas, aungue una quinta parte de estas no considera lo mismo.

Esta consideracion tan positiva por parte de las familias contrasta con
la opinion de los docentes, quienes manifiestan que el tratamiento por parte
del sistema educativo hacia las necesidades educativas y los recursos tanto
personales como materiales que pudieran necesitar los nifios/as
inmigrantes para su inclusion, es regular e incluso inadecuado como
sefialan algunos porcentajes.

Respecto a esas necesidades educativas, preocupa que el 70% del
alumnado inmigrante reconozca tener dificultades para seguir el ritmo de
trabajo en el aula, debidas, quizas, a ese tratamiento regular que sefialan
los docentes 0 a que el 67% de estos considere no estar preparado y
formado suficientemente para la inclusion del alumnado inmigrante en el
aula. Sobre los resultados académicos, el 67% de los tutores opina que son
iguales entre alumnado inmigrante y autéctono y un 33% opina que son
inferiores en el alumnado inmigrante, en consonancia con las dificultades
reconocidas por parte de los nifios/as.

Al hilo de la formacidn y preparacién mencionada, pese a que el 67%
de los docentes conoce en qué consiste la educacion intercultural, solo una
tercera parte ha realizado cursos de formacion o asistido a eventos sobre
esta tematica y la mitad de los docentes no conoce metodologias que
fomenten la interculturalidad y la inclusion, un hecho preocupante, mas al
tratarse de un centro multicultural.

Sobre la interculturalidad en los documentos del centro, se demuestra
con la respuesta de todos los tutores que la interculturalidad es
contemplada en dichos documentos. Respecto a la existencia de un Plan
de Acogida, se registra un resultado contradictorio, siendo la misma
realidad objetiva, pues un pequefio porcentaje sefiala que no existe. Es
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posible que el motivo de esta discrepancia sea la incorporacion de nuevos
docentes con quienes no se haya realizado un intercambio de informacion
sobre los distintos planes existentes en el centro o que el Plan de Acogida
no esté claramente definido, como recomienda Garcia, J. A. (2012).

El hecho de que esta investigacion continle el estudio de Gonzélez
(2017), llevado a cabo en un centro con una tasa no significativa de
alumnado inmigrante, permite realizar una comparativa entre los
resultados obtenidos en ambos centros con el fin de obtener una vision méas
realista tal y como propone Gonzalez (2017) en sus lineas de investigacion
futuras (p. 119).

Atendiendo a los resultados del alumnado autéctono, no se encuentran
diferencias muy significativas entre este estudio y el de Gonzalez (2017),
mostrando unas actitudes similares hacia sus compafieros/as inmigrantes.

Si se da el caso de que el alumnado autdctono en un centro cuya tasa de
alumnado inmigrante no es elevada, tiende a preferir realizar actividades
grupales con sus compafieros/as espafioles y tratar de forma diferente a
comparieros/as autéctonos e inmigrantes, en mayor medida que el
alumnado autoctono de un centro cuya tasa de alumnado inmigrante es
elevada.

Sin embargo, se da la paradoja de que se otorga mayor valoracion e
interés por parte del alumnado autéctono hacia la diversidad cultural en un
centro cuya tasa de alumnado inmigrante no es significativa, en
contraposicion al interés del alumnado autéctono de un centro con una tasa
superior de alumnado inmigrante.

En cuanto al resultado del alumnado inmigrante, la diferencia principal
radica en el nimero de alumnos/as que componen la muestra, siendo de
cincuenta en este estudio y once en el estudio de Gonzalez (2017), ya que
su estudio se lleva a cabo en un centro cuya tasa de alumnado inmigrante
ronda el 10%, frente al 40% en el centro del presente estudio.

En general, tanto el alumnado inmigrante de un centro con una tasa no
significativa de alumnado inmigrante como el del presente estudio
comparten opiniones similares, excepto en dos aspectos. En el primer caso,
la mayoria del alumnado inmigrante en un centro con baja presencia de
alumnado inmigrante prefiere su antiguo colegio, mientras que, en el
presente estudio, la mayoria prefiere el colegio actual. Esta diferencia
podria atribuirse al grado de desarrollo del pais de origen de este alumnado.
El segundo aspecto destacado es la notable disparidad en los resultados
sobre las dificultades para seguir el ritmo de trabajo en el aula, ya que en
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este estudio el 70% del alumnado inmigrante reporta estas dificultades,
mientras que en el estudio de Gonzélez (2017) solo el 25% enfrenta dicha
problematica.

Respecto al resultado de las familias autoctonas, en un centro cuya tasa
de alumnado inmigrante no es significativa, hay menor discrepancia en las
opiniones y se tiende a la eleccion de la alternativa de respuesta mas
positiva con la diversidad cultural, respecto a las familias autoctonas de un
centro cuya tasa de alumnado inmigrante es superior.

En relacion con el resultado de las familias inmigrantes, no es posible
realizar la comparativa pues, como indica Gonzéalez, M. P. en su estudio,
“ha sido imposible realizar los cuestionarios a las familias de los alumnos
inmigrantes, puesto que no han mostrado una actitud receptiva ni de
colaboracion a la hora de compilar los mismos” (2017, p. 119). Este hecho,
en si mismo, ya es una diferencia significativa, pues en el presente estudio
participan treinta y siete familias inmigrantes, mostrando una actitud
participativa y colaborativa.

Para terminar, se aborda la comparacion entre los resultados del
colectivo docente del presente estudio y el colectivo docente del estudio
de Gonzélez (2017) por presentar unas diferencias significativas como se
observa en las tablas 1 y 2 de los resultados, asi como en algunos graficos
en los que se representa la respuesta de ambas muestras.

Con el propdsito de averiguar si estas diferencias en las respuestas de
los docentes son producto del azar o realmente existe alguna relacion entre
la percepcion del docente hacia la diversidad cultural y la presencia de
alumnado inmigrante en el centro, se precisa la aplicacion de pruebas de
contraste no paramétricas. En este caso, se recurre a la prueba chi-
cuadrado.

En primer lugar, se disponen las frecuencias observadas (F,) en una
tabla de contingencia de 2x2, con la variable independiente dispuesta en
columnas (presencia de alumnado inmigrante) y la variable considerada
dependiente en filas (percepcion). Seguidamente se calculan las
frecuencias esperadas (F.) para cada frecuencia observada con la formula
para ello:

F. = total columna x total filal X total

Tabla 7
Tabla contingencia con frecuencias observadas y esperadas.
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Presencia de alumnado inmigrante
Percepcion No
Significativa significativa magl;;oi;aalﬂ
Positiva
(items  respuesta 112" }g 11;0 % g 26
positiva) ¢ ¢
No positiva
(items respuesta no E" Z 11;0 }‘ 8
positiva) ¢ ¢
Total marginal 17 17 34

Fuente: elaboracion propia.

Se constata que las frecuencias observadas no coinciden con las
frecuencias esperadas. Para realizar la prueba chi-cuadrado, se calcula ¥
para cada valor de las celdas siguiendo la formula: y%calc.= Z ((F, —
F.)?)/F.obteniendo como valor %2 calculado 5,8846.

Para calcular el grado de libertad (v) se sigue la férmula: (n° de filas—1)
X(n°® de columnas—1), obteniendo como grado de libertad 1.

El siguiente paso consiste en averiguar el valor de 2 critico, buscando
en la tabla de distribucion de chi-cuadrado el valor otorgado para 1 grado
de libertad y un margen de error (a) de 0,05. El valor de y2critico es 3,841.
Se constata que %2 calculado es mayor que y?2critico, lo que rechaza la
hipotesis nula de independencia de las variables contempladas.

Una de las condiciones de aplicacién de la prueba chi-cuadrado es que
los valores esperados sean mayores a 5, como se obtienen frecuencias tanto
observadas como esperadas inferiores a este valor, se recurre a la prueba
chi-cuadrado con correccion de Yates y, ademas, a la prueba exacta de
Fisher por ser considerada mas idonea en caso de muestras pequefas,
obteniendo los valores mostrados en la Tabla 8.

Tabla 8
Resultado prueba chi-cuadrado y prueba exacta de Fisher.
Fo F. 1% =2 [(Fo - Fe)/Fe] 1*=2[(Fo-F-0,57 |
I 10 13 0,692307692 0,48076923
7 4 2,25 1,5625
I 16 13 0,692307692 0,48076923
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1 4 2,25 1,5625

34 34 5,884615384 4,08653846
a 0,05
v 1

Significancia 0,95

2 critico 3,841

x? Pearson  5,8846 ¢ =yx%2/N=0,42
v? Yates 4,0865 ¢ =\yx? /N=0,35
PFisher2  0,0391

colas

Elaboracidn propia.

2 calculado con correccién de Yates, sigue siendo mayor a y? critico
y la prueba exacta de Fisher arroja un valor p menor al margen de error
contemplado (a) de 0,05, lo que en ambos casos rechaza la independencia
de las variables percepcién y presencia de alumnado inmigrante. Para
comprobar la fuerza de esta relacion entre las variables, se calcula el
coeficiente de Phi (¢), esto es la raiz cuadrada de 2 dividido entre la suma
de los valores marginales de la tabla de contingencia, obteniendo como
resultado 0,42 y 0,35, ya que se calcula con el valor de %2 de Pearsony y?
con correccion de Yates. Pese a que el valor del coeficiente ¢ es lejano a
1, si que es superior a 0, lo que vuelve a confirmar la asociacion entre la
variable percepcion hacia la diversidad cultural y presencia de alumnado
inmigrante en el centro.

Conclusiones

Teniendo en cuenta todo lo expuesto a lo largo del estudio y dada la
variedad de factores que entran en juego en la consecucion de una
educacidn inclusiva e intercultural, se puede concluir lo siguiente.

De forma general, aunque la mayoria de alumnado inmigrante y su
familia considere sentirse bien en el centro, se registran porcentajes
significativos de alumnado autoctono indicando preferencia por trabajar en
grupo con comparieros/as esparioles, trato desigual por su parte e incluso
algunas faltas de respeto hacia alumnado inmigrante por su condicion de
migrante, lo que se corrobora con las afirmaciones de este colectivo y su
familia.

Se evidencia un interés limitado por la diversidad cultural en muchas
familias autoctonas y sus hijos/as, cuestionando el supuesto
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enriquecimiento para la comunidad educativa. Ademas, un porcentaje
considerable de familias autoctonas muestra una valoracion regular, en
lugar de positiva, respecto a la incorporacién de alumnado inmigrante al
centro. Asimismo, se observa que hay una significativa resistencia en
algunas familias autoctonas hacia la amistad de sus hijos/as con
comparieros/as inmigrantes, y no encuentran interesante la presencia de
este alumnado en el centro.

Por la parte de los docentes, aunque valoren la migracion como un
fendmeno positivo, una tercera parte no siente agrado ante la incorporacion
de alumnado inmigrante al centro, al igual que considera que la adaptacion
tanto de los nifios y nifias inmigrantes como espafioles ante el fendbmeno
multicultural es regular. Igualmente realizan una valoracion negativa de
los recursos disponibles para favorecer la inclusién del alumnado
inmigrante en el centro.

En vista de los resultados, no es posible confirmar la primera hipotesis
de esta investigacion: “las percepciones de docentes, alumnado y familias
hacia la diversidad cultural son positivas”.

Con las respuestas otorgadas por el colectivo docente, se confirma la
existencia de elementos interculturales en los documentos del centro
confirmando la hipotesis planteada al respecto: “los documentos del centro
presentan elementos interculturales”. Sin embargo, no es posible realizar
un andlisis de estos con el proposito de averiguar cOmo se recoge esa
dimension intercultural, tal y como recomienda Garcia, J. A. (2012) en sus
consideraciones para incorporar la interculturalidad a todos los
documentos y planes del centro.

Sobre la formacion intercultural de los docentes, se observa que
aproximadamente un tercio de ellos desconoce el enfoque de la educacion
intercultural. Ademas, la mayoria no participa en cursos ni eventos
relacionados con esta tematica, y la mitad de los docentes manifiesta no
estar familiarizada con metodologias que fomenten la inclusion y la
interculturalidad. Estos hallazgos contradicen la hipoétesis inicial que
afirmaba que los docentes tienen formacion en educacion intercultural.

Como se refleja en la discusion de los resultados, la comparacion entre
la muestra docente de un centro con una tasa significativa de alumnado
inmigrante y la de otro centro sin una tasa significativa indica que las
percepciones de los docentes no son similares, contradiciendo la hipotesis
que sugiere que las percepciones serian iguales en ambos casos. Este
hallazgo sugiere posibles consecuencias negativas para la inclusion del
alumnado inmigrante.
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El estudio tiene como objetivo analizar la inclusion del alumnado
inmigrante en la Educacion Primaria, y los resultados revelan percepciones
menos positivas de lo esperado. Las actitudes de los participantes influyen
en su interaccion y condicionan su interpretacion de la realidad, destacando
actitudes discriminatorias que plantean desafios para lograr una sociedad
inclusiva e intercultural.

Por esta razon, se puede concluir que la inclusién del alumnado
inmigrante en Educacién Primaria es un proceso en el que se ha avanzado
positivamente como se demuestra en las respuestas de muchos
participantes, pero es un proceso inconcluso, ya que las actitudes negativas
hacia este alumnado y la escasa valoracion de la diversidad cultural como
cualidad positiva y enriquecedora para la sociedad, estan presentes.

Es necesario seguir apostando por la formacion docente de calidad, la
colaboracion y formacion de las familias, la eleccion de politicas inclusivas
y, fundamentalmente, la reflexion sobre las propias actitudes y valores para
la consecucion de una verdadera inclusion, tanto educativa como social.
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Regidn E de Murcia

La animacion a la lectura desde la diversidad en un aula de
secundaria

Elisa Sanchez Garcia?

IES Felipe de Borb6n

Resumen

Este trabajo propone desarrollar el habito lector en el alumnado de
secundaria a partir de diversas dindmicas que partiran de los gustos de los
propios educandos. Ellos elaboraran sus propias propuestas literarias y
animaran a sus comparieros por medio de la oralidad a leer y elegir su
propuesta frente a las restantes. El punto de partida sera la oralidad y el
trabajo colaborativo (individual, tindem, pequefio y gran grupo). Esta
actividad competencial ayudara a aguellos alumnos gque no tengan el
espafiol como lengua materna (LM), dado que se fomentara la interaccion
oral entre iguales, pudiendo desarrollar su glosario personal a partir de las
lecturas propuestas (campo semantico del deporte, misterio, ciencia
ficcidn, intriga, aventuras, policiaca o juvenil).

Este proyecto responde a un doble reto: animar a la lectura en un momento
vital donde un libro no es competencia frente al ocio digital y trabajar de
manera inclusiva con todo el alumnado, adaptando los estilos y ritmos de
aprendizaje.

Se pretende reforzar la oralidad, la animacion a la lectura, la competencia
de aprender a aprender, asi como la interactuacion entre iguales. Hemos
puesto en préactica esta experiencia en un tercero de secundaria ordinario.

Palabras clave: escuchar, oralidad, lectura, aprender.

2 E-mail del autor elisa.sanchez3@murciaeduca.es y pagina web del IES
https://www.iesfelipedeborbon.com/
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Promoting reading from the diversity of a secondary school
classroom

Abstract

This research project seeks to develop the reading habit amongst
secondary students through a variety of proposals based on the students’
own preferences, interests or needs. The students will develop their own
proposals of literary constellations. The students themselves will
encourage their colleagues through reading out loud and collaborative
work (one on one, small and larger groups). This competency-based task
will help those students whose mother tongue (MT) isn’t Spanish. The oral
interaction amongst peers will be encouraged in order for students to
develop their own personal glossary through reading, thus acquiring
sematic fields for a variety of areas, such as sports, mystery, science
fiction, thriller, adventure, detective, teen fiction.

This project fulfils two challenging objectives: Firstly, encouraging
reading at a crucial time where a book isn’t young people’s preference in
comparison to digital entertainment. Secondly, providing the opportunity
to work inclusively with the whole student group adapting learning styles
and learning pace.

The purpose of this project is to reinforce the oral nature of reading
(Speaking and listening), to encourage students to read, to develop the
competency of ‘learning to learn’ and to promote interaction amongst
peers. The focus will be on the innovation planning phase, thus proposing
the experience of a 3 rd course of secondary.

Keywords: listening, oral, reading, learning.
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Introduccién

El proyecto de innovacién que proponemos a continuacién destaca la
importancia de la comprension de textos orales y escritos para
posteriormente poder desarrollar a la produccion tanto oral como escrita.
Esta propuesta surge a partir de las necesidades que se van detectando de
manera progresiva en distintas situaciones de aprendizaje reales de aula,
como las incorporaciones tardias de alumnado que puede presentar o no el
espaiiol como lengua materna (en adelante LM) en algunos centros
educativos de la Comunidad Autonoma de la Region de Murcia. En
ocasiones, algunos alumnos vienen acompafados de una serie de carencias
que requieren un refuerzo de la oralidad, dado que esta dificultad puede
complicar la socializacion o de aceptacion en el grupo de referencia, asi
como advertir de ciertas necesidades o atenciones del alumno por parte del
profesorado.

Algunos de los puntos a favor de la presente propuesta son: la
implicacion del equipo directivo, su viabilidad econémica — no requiere de
inversiones adicionales-, la contribucion al aprendizaje de una lengua
materna (LM) o una segunda lengua (en adelante L2), la adquisicion de
habito lector para, posteriormente, desarrollar la habilidad escrita, la
inclusion de todo el alumnado en las tertulias literarias y la animacion a la
lectura, poniendo de manifiesto el crisol cultural que representa cada
agrupamiento abordando temas de su interés (para poder desarrollar a
partir de sus focos de interés otras dindmicas a través de lecturas, trabajos,
investigaciones...). El aprendizaje resultante sera activo, préctico,
motivante, favoreciendo un plan lector de centro, dado que podran
intervenir distintas areas (pudiendo focalizarse en temas concretos como:
el cambio climético, educacion para la salud, la igualdad de oportunidades
0 nuestra propia historia a través de las materias como Lengua, Geografia
o0 Biologia).

Esta dinamica pretende favorecer la lectura en una doble vertiente:
como vehiculo de adquisicion y perfeccionamiento del espafiol como LM
0 L2 en primera instancia, y en segunda, transformando al alumnado en
animadores literarios entre iguales a través de distintas dinadmicas.
Consideramos que la lectura es una herramienta fundamental para poder
desarrollar la competencia de aprender a aprender. En un momento dado,
nuestros alumnos aprenden a leer, a partir ahi, la mayoria de sus
aprendizajes se desarrollarén a partir de esta herramienta que requiere de
un entrenamiento y una constancia. De no ser practicada tendremos unos
alumnos que no entenderan lo que lean, lo que dificultard su proceso de
aprendizaje y provocara que el fracaso escolar esté acechandoles, puesto
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que cuanto menos se lee, mas cuesta adquirir este habito.

En el aula el docente tratara de conectar con los conocimientos previos
del grupo, sus gustos para poder proponer lecturas y actividades
competenciales a través de herramientas y aplicaciones que les resulten
motivantes. Se fomentara un ambiente relajado, donde el alumno se sienta
seguro para poder intervenir, proponer e interactuar entre iguales con la
supervision del profesor de area, en este caso concreto, de Lengua. Se
propiciara el trabajo individual (la investigacion de lecturas, el bagaje
personal, el desarrollo de un espiritu critico, se desarrollara en la primera
sesion); en parejas o tandem, donde podran contrastar y evaluar diversas
propuestas (lecturas y actividades competenciales que puedan resultar
motivantes, tratando de seducir al compafiero de su propuesta. Se
producira una vez hayan reflexionado sobre los propios gustos para poder
influir en el compafiero); en pequefio grupo (tres o cuatro miembros, a
eleccion del docente, desarrollando la interaccion social entre iguales,
aprendiendo de la diferencia, valorando y respetando otras culturas.
Deberan seleccionar un titulo que deberan defender ante la clase), gran
grupo (se seleccionaran distintos planes lectores, en virtud de los gustos e
intereses a partir de las propuestas elaboradas por los propios alumnos, se
les propondra una rabrica. De esta forma cada grupo defendera un titulo,
deberan elegir uno habiendo escuchado y participado en los coloquios y
mesas redondas, se iran evaluando los aspectos positivos y mejorables de
cada propuesta, debiendo seleccionar mediante una votacion anénima un
solo titulo).

De esta forma el alumnado podré desarrollar un gusto lector, estando
abierto a recibir opiniones diferentes a la suya, debiendo argumentar sus
propuestas y asumir que no siempre serd su opcion la seleccionada por su
grupo (aunque sea respetada y valorada). También se desarrollaran
distintos tipos de inteligencias (Gardner), siendo la intra e interpersonal de
destacada importancia en este proceso. EI docente guiard y propiciard un
ambiente de trabajo colaborativo, positivo e inclusivo, mas importante si
cabe tras la pandemia y sus efectos.

La clave sera la progresion: el apoyo de la oralidad y la interactuacion
entre iguales a través de intervenciones breves (5-10 minutos en las
primeras sesiones), enfoque multisensorial (auditivo, visual, kinestésico
para atraer y mantener la atencion...), resultara fundamental la
intervencion del alumnado y el input al que se les someta (debe ser amplio
y rico, a través de medios tradicionales y digitales, tanto en el centro
educativo como en su domicilio).

La dindmica de aula debe desarrollarse necesariamente en un ambiente
positivo, relajado, donde cada alumno se sienta seguro a la hora de
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intervenir y realizar propuestas, sintiéndose valorado y reconocido por sus
iguales, el docente sera el que vele por este ambiente de trabajo.

Los alumnos que presenten el espafiol como L2 iran progresando de
manera paulatina, formaran parte de distintos grupos, no coincidiendo para
evitar que se aislen y empleen su LM en vez de la L2. En primer lugar,
emplearan oraciones breves y simples, con vocabulario comprensible (se
les podra facilitar un glosario visual con las familias de palabras
relacionadas con la tematica que esté desarrollando su grupo: misterio,
miedo, aventuras, etc.), los compafieros podran reforzar su expresion oral
a través de comunicacion no verbal (Poyatos): gestos, movimientos. ..

La finalidad que perseguimos es fomentar el desarrollo integral del
alumnado, su inclusion, el desarrollo del espafiol a través del fomento y la
animacion a la lectura a través de sus propias propuestas. Los tres ejes
vertebradores seran: mejorar la competencia comunicativa, adquirir el
habito lector, desarrollar el pensamiento critico, integrando los diversos
aprendizajes a través de la lectura.

Esta propuesta se caracteriza por: desarrollar un aprendizaje activo,
creativo, significativo y critico; se partira de los gustos del alumnado y de
sus conocimientos previos, teniendo siempre presente la diversidad de
gustos, ritmos y estilos de aprendizaje. Fomentaremos el desarrollo y
promocion de las competencias clave (LOMLOE): competencia en
comunicacion lingistica, plurilinglie, competencia en matematica y en
ciencia, tecnologia e ingenieria, competencia digital, competencia
personal, social y de aprender a aprender, competencia ciudadana,
competencia emprendedora, competencia en conciencia y expresion
culturales.

La animacion a la lectura promueve el aprendizaje de un repertorio
Iéxico, de destacada importancia dado el acervo Iéxico cada vez mas
reducido de nuestro alumnado. Entre las posibles estrategias que hemos
desarrollado, proponemos: estrategias de memoria (asociar voces a un
contexto determinado), aplicar imagenes y sonidos (pueden realizar un
glosario audiovisual de las palabras que presenten una mayor complejidad,
campos semanticos...), utilizar la accion (respuesta fisica total, J. Asher
Total Phisical Response -ELE-), estrategias cognitivas (analizar y
razonar), estrategias de compensacion (emplear “pistas” lingiiisticas para
superar las posibles dificultades idiomaticas que se puedan presentar a lo
largo del desarrollo de las sesiones).

Los objetivos seran: Entender las necesidades educativas del alumnado
en general y de aquellos con desconocimiento del idioma en particular;
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desarrollar un ambiente motivante, propiciando soluciones a través de
actividades competenciales de aquellos problemas que se puedan presentar
en el aula; introducir a todo el alumnado en la importancia transversal de
la lectura como herramienta de conocimiento, no se trata tanto de ser de
ciencias o de letras, de querer seguir 0 no con unos estudios
posobligatorios, sino de que el alumnado y sus familias sean conscientes
de la continua transformacion de la sociedad actual y de la necesidad de
estar en un proceso continuo de aprendizaje a través de la lectura. La
lectura presenta esta doble vertiente: fuente de placer y versatilidad. En
una sociedad donde prima la utilidad esta Gltima razon no resulta baladi
aungue no sera la que motive el presente proyecto.

Los logros seran: Entender las necesidades educativas del alumnado en
general, mas habituado a la inmediatez de las redes sociales, a textos breves
y sin conectores. Desarrollar un ambiente educativo motivante,
propiciando soluciones a diversos problemas que se puedan plantear en el
aula, la incomprension cultural se resuelve con conocimiento y empatia.
Introducir al alumnado en la importancia de su vertiente cultural, sentando
las bases para que posteriormente y de manera individual pueda desarrollar
su gusto y habito lector que como docentes esperamos que les acomparie a
lo largo de su vida académica y profesional.

A través de esta propuesta se elaboraran materiales educativos orales y
escritos desde las experiencias y conocimientos del alumnado, pudiendo
ser extrapolables las estrategias a otros grupos, cursos y centros educativos
con perfiles semejantes.

Se concluye con una evaluacion de todos los componentes del proceso
de ensefianza-aprendizaje que facilitaran la mejora de este proceso en
posteriores desarrollos. Concibiendo la evaluaciébn como un proceso
necesario para una mejora continua y constante, un elemento orientador en
el proceso de investigacion al que el docente esta abocado en una realidad
diversa, cambiante y rica.

La animacion a la lectura

La innovacion es una herramienta a través de la cual mejora la calidad
del proceso de ensefianza-aprendizaje. La innovacion educativa puede
darse en tres vertientes: pedagdgica, metodoldgica y en recursos
didacticos. Esta propuesta presenta esta triple vertiente: innovacién
pedagdgica -propiciando el método situacional, desarrollando las destrezas
orales-, metodoldgica -fomentando un aprendizaje cooperativo Yy
gamificado-, de recursos —cada grupo generara su propio material
didactico: su propuesta de animacion a la lectura, pudiendo elaborar un
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anuncio de su propuesta, tarjetas de campos léxicos sobre el género o
tematica del titulo propuesto o comparar el significado de lectura en su
cultura materna y en la espafiola-. El profesorado -en consonancia con su
voluntad de servicio pablico- innova en su practica docente con la Unica
intencion de apoyar al alumnado, tratando de favorecer la inclusion en
todos los ambitos posibles y desarrollando de manera integral los
conocimientos, incorporandolos en la sociedad actual, de manera critica a
través del conocimiento. De nada sirve la libertad de opinion desde la
ausencia de conocimiento.

Este proyecto de investigacion pretende generar una mejora en la
sociedad actual, pudiendo ser empleado por diferentes docentes,
favoreciendo una motivacion intrinseca y extrinseca, generando en el aula
y fuera de ella la colaboracion entre iguales, proporcionando una
ensefianza personalizada, desarrollando un aprendizaje activo, asi como
posibilitando la creatividad a través de la animacion a la lectura. Es
extrapolable a un alumnado que presente diferentes edades, procedencias
y culturas, ritmos y estilos de aprendizaje e intereses, integrando diversas
areas de conocimientos y competencias clave (LOMLOE). Los
beneficiarios directos seran los alumnos y los indirectos la sociedad
espafiola —promoviendo una ciudadania formada, inquieta, critica y
comprometida con la realidad circundante-.

Nos situaremos en la comprension y produccién de textos orales y
escritos, las bases lingisticas, psicoldgicas y pedagogicas. Destacando las
diferencias entre oralidad y escritura, la comprension y produccion de
textos escritos, bases pedagdgicas de la escritura.

En primer lugar, partiremos de la comprension y la produccion de textos
orales, permitiendo que nuestro alumnado desarrolle su capacidad
comunicativa en diversas circunstancias a las que se enfrentara en su vida
real.

La linguistica cognitiva o psicolingistica, entre otras, han destacado la
importancia de la oralidad en el desarrollo de la competencia comunicativa
del alumnado. Cassany, Luna y Sanz (1994) han subrayado la necesidad
de desarrollar la didactica de la oralidad. Lopez, Encabo y Jerez (2017)
proponen equilibrar el tiempo y las energias dedicadas a la oralidad y la
escritura.

La materia de Lengua Castellana y Literatura recoge en su curriculum
objetivos y contenidos para el desarrollo de destrezas orales (en el bloque
1) en todos los cursos. Las diferencias entre oralidad y escritura se pueden
sintetizar en los siguientes puntos:
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La oralidad emplea el canal oral-auditivo, frente a la escritura que
emplea el canal visual. La interaccion entre emisor y destinatario, que
propicia la oralidad puede ser interrumpido o modificado frente a la
escritura.

La oralidad presenta un caracter efimero (evanescencia, Hockett) vy,
generalmente, espontaneo, frente a la escritura que aspira a salvaguardar
conocimientos y experiencias, a traves de una planificacion.

La oralidad presenta una mayor variedad linguistica (diatdpica,
diafasica segun la situacion comunicativa).

Mencidn especial merece en este punto las redes sociales y las
aplicaciones de mensajeria instantdnea en estas edades con las que
trabajamos, que han venido a desdibujar las lineas que tradicionalmente
han separado la oralidad y la escritura.

Esta propuesta surgio para dar respuesta a las carencias que presenta
parte de nuestro alumnado, no habiendo desarrollado adecuadamente las
destrezas en comprension y produccion orales pudiendo servirnos de
aplicaciones que les resulten atractivas desde la precision y correccion
Iéxicas.

Principios metodoldgicos

Cassany, Lunay Sanz proponen una serie de cuestiones metodoldgicas
como: realizar ejercicios breves y frecuente de unos 5-10 minutos (aqui se
sitla nuestra propuesta de las primeras sesiones). Poner énfasis en la
comprension del texto oral, trabajar con textos orales variados (nosotros
profundizaremos en la animacion a la lectura: novela, cuento, comic,
teatro, poesia...para detectar preferencias por géneros y tematicas),
emplear el aprendizaje cooperativo (trabajaremos en tandem, pequefio y
gran grupo que se mantendran de manera trimestral).

Junto a la comprension oral, la expresion oral es otra vertiente que
consideramos necesaria reforzar en el aula. Hablamos bastante méas de lo
que escribimos y, sin embargo, es dificil hablar bien. Al incidir en el
desarrollo de la expresion oral, potenciaremos una serie de habilidades
(Luna, Cassany y Sanz, 1994): planificar el discurso (elaborando guiones
y notas previas), conducir el discurso (saber emplear férmulas de apertura
y de cierre), conducir la interaccion (reconocer y ceder el turno de palabra),
negociar el significado (adaptandose al interlocutor), producir el texto oral
(eligiendo el registro segun la situacion comunicativa), cuidar los aspectos
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no verbales (kinésica, proxémica y paralenguaje. Poyatos 1994).

Siguiendo la investigacion propuesta por Lopez, Encabo y Jerez (2017)
proponemos un aprendizaje activo, competencial e integrador de
estrategias relacionadas con la comprension y produccion oral por medio
de la elaboracion de itinerarios lectores (podemos entender como sinénimo
de constelacion lectora o planes individualizados de lectura). Cada uno de
los pequefios agrupamientos debera elegir un solo titulo de entre todos los
propuestos por cada uno de los integrantes, sirviendo esta actividad de
animacion a la lectura entre iguales a través de lecturas anzuelo que podran
iniciar a nuestro alumnado en tematicas que le resulten de interés y
posiblemente hayan desconocido hasta el momento que su compariero se
las descubrid. Se pretende establecer un entramado de relaciones sociales
y culturales entre iguales.

Cassany (2021) propone la participacion de todo el alumnado de forma
oral, para ello marca una serie de estrategias: informar de la libertad para
participar en clase, siendo entes activos en su proceso de aprendizaje,
establecer por parte del docente un equilibrio en las participaciones del
alumnado, unos pocos no deben controlar las intervenciones y otros no
deben pasar desapercibidos y no contribuir a esta dindmica. Es una
propuesta de todos y para todos.

Cassany propone crear un buen ambiente de aula siguiendo las
siguientes directrices:

- ldentificacion y descubrimiento de las particularidades y gustos de
cada alumno. Preferiblemente diferentes en un mismo grupo, se trata de
abrir horizontes.

- Aceptacion, mediante la escucha activa y el conocimiento de sus
aficiones fuera del centro. Mencionando estos aspectos en el aula e
ilustrandolos con ejemplos cercanos a ellos. De esta forma los alumnos se
sentiran mas proximos al docente y sus propuestas de trabajo.

- Disponibilidad, facilitando el correo corporativo
(xxx@alu.murciaeduca.es) o un entorno virtual de aprendizaje a través del
cual el alumno tenga la posibilidad de intercambiar intereses con el docente
(Aula Virtual o Google Classroom).

- Atencidn eficaz, ofreciendo atencidn y tutoria. Una retroalimentacion
a corto plazo para evitar la desmotivacion (de ahi las dindmicas iniciales
de diez minutos).
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- Expectativas, recomendando peliculas, discos, libros, webs de interés.
Mostrando interés por sus propuestas y progresion.

Una opcion versatil puede consistir en llevar un registro de las
interactuaciones mas relevantes, ofreciendo una vision global de las
aportaciones mas interesantes para ofrecer al alumnado una
retroalimentacion que se concretara en sus respectivos itinerarios lectores
(juvenil, misterio, aventuras, ciencia ficcion, etc.), que les conducira a una
Unica propuesta final (una lectura que podréa abrir una ruta lectora).

Deberemos tener en consideracion la necesidad de construir el mejor
ambiente posible en el aula, como un espacio seguro, donde el alumnado
sea capaz de intervenir libremente, para ello, el docente debera regular el
comportamiento del alumnado a partir de una observacion activa, a través
de esta obtendremos una informacion valiosa como: sus intereses, estilos
y ritmos de aprendizaje, evitando redundancias, conflictos culturales o
desfases que resulten desmotivadores para nuestro alumnado.

En el momento de organizar los equipos (que tendran una duracién
trimestral) buscaremos intencionadamente la heterogeneidad y la
complementariedad. Promoviendo a priori un intercambio entre iguales
para tomar contacto y generar vinculos y, posteriormente, se asignaran
responsabilidades: tareas y procedimientos para poder crear esa propuesta
de itinerario lector que deberan exponer y defender en el aula. La actitud
de los diversos miembros de cada equipo debe ser la de asumir una
responsabilidad individual y grupal, derivada de la colaboracion entre
iguales. Buscando fortalecer las relaciones personales que presentaban
previamente tanto en pequefio grupo como de aula.

Método

Tras las primeras sesiones del trimestre y curso escolar, habiendo
realizado una prueba inicial para comprobar el punto de partida de nuestro
alumnado (aproximadamente a principios de octubre), habremos obtenido
la informacion suficiente para poder empezar a planificar la dinamicay los
posibles agrupamientos, conociendo el nivel del que partimos y las
posibles afinidades. Esta propuesta se inici6 en octubre del curso 2022/23.

La clave sera activar los conocimientos previos, conocer los gustos e
intereses, evitar la creacion de grupos excluyentes en el aula, enriquecer
desde la diversidad a los integrantes del aula, por medio de actividades
orales breves y motivantes los ultimos cinco-diez minutos para que
empiecen a intervenir en el aula siguiendo las normas de cortesia (Lakoff),
posteriormente y de manera gradual, se irdn incorporando y desarrollando
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tareas multisensoriales, recurriendo a la audicion, a la kinésica, moviendo
a los alumnos y activandolos en el sentido de la dinamica de aula
propuesta. Es importante que el alumno se sienta protagonista de su
aprendizaje, responsable del mismo y para ello la disposicion de aula se ird
adaptando a los diversos agrupamientos (debemos recordar que el aula no
es el Unico espacio a nuestra disposicion, podremos recurrir a la biblioteca,
el aula Plumier, o el patio) promoviendo un ambiente relajado, tratando de
implementar y resolver carencias y dificultades conforme se vayan
planteando.

Tras las dos o tres primeras sesiones, donde se plantearan los gustos y
habitos lectores de manera individual y en tandem; los agrupamientos de
tres 0 cuatro alumnos empezaran a interactuar e intercambiar sus
respectivos bagajes lectores para finalmente proponer al gran grupo su
lectura, argumentando y justificando su eleccion, procediendo a su
difusion dentro del grupo a través del Aula Virtual y fuera de él a través de
la pagina web del instituto.

Objetivos

El presente proyecto de innovacion se circunscribe en torno a tres
objetivos generales:

- Fomentar la oralidad en el aula, tanto comprensiva como productiva.
Respetando los principios que marca la cortesia.

- Promover el respeto a la diversidad, fomentando la inclusion de todo
el alumnado, respetando los distintos estilos y ritmos de aprendizaje.

- Animar a la lectura entre iguales a través del trabajo cooperativo,
favoreciendo la interculturalidad.

En una sociedad interconectada donde el conocimiento esta presente en
la red, el reto que se nos presenta como docentes es favorecer la
competencia lectora y promover un espiritu critico, que les posibilite
distinguir una informacion veraz de otra falsa. De nada sirve la libertad de
opinion si no se tiene una libertad de pensamiento y esta viene de la mano
de la cultura y el conocimiento. Nuestra propuesta es promover la lectura,
la cultura y el conocimiento.

Poblacion

Nuestro alumnado en su mayoria viene con el espafiol como lengua
interiorizada aunque en nuestro grupo de referencia no todos cumplen esta
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condicion. Nuestra alumna senegalesa tiene el francés como LM y el
brasilefio el portugués. Los demas si tienen el espafiol como LM aunque
con diferente grado de perfeccionamiento. Ademas cada alumno es un ser
anico que presenta distintas facilidades y dificultades, hemos desarrollado
distintos planes individualizados de trabajo adaptandonos a las
necesidades metodoldgicas que presentan (LOMLOE).

Numero de AL

Procedencia ACNEAE de
alumnos
alumnos
Espanola 18
Marroqui 5 TDA 2
Brasilefia 1 Inteligencia )
Senegalesa 1 limite

Contexto

La muestra de este proyecto esta contextualizada en un tercero de
secundaria ordinario, constituido por 25 alumnos de diversa procedencia,
en su mayoria espafiola aunque también contamos con cinco marroquies,
un brasilefio y una senegalesa, tienen como lengua vehicular el espafiol
aunqgue dos alumnos presentan ciertas dificultades a la hora de expresarse
tanto de forma oral como escrita. El aula presenta distintos ritmos y estilos
de aprendizaje, debiendo dar respuesta también a aquellos alumnos que
llevan un plan de atencién personalizado (PAP). Tienen en su mayoria
quince afios de edad y viven en la zona de influencia del instituto Felipe de
Borbdn (Ceuti). Esta propuesta favorece el desarrollo y adquisicion de la
competencia comunicativa en lo relativo al desarrollo de las competencias
pragmaticas de caracter sociocultural y sociolingtistico en pequefios
grupos, conjugandose con las experiencias previas y en consonancia con
los intereses y necesidades. También promueve el héabito lector y el
desarrollo de la inteligencia inter e intrapersonal, tan importantes en estas
edades y después las limitaciones sociales de una pandemia global y las
restricciones que conllevé en edades formativas.

El perfil del docente que promueve estas dindmicas se caracteriza por:

- Promover situaciones de intercambios de intereses, para focalizar en
estos los posibles itinerarios lectores que proponga a su alumnado.

- Ser un buen animador social, desarrollando la empatia y el trabajo
colaborativo en el grupo de referencia, propiciando la inclusion y el
enriquecimiento. De esta forma evitaremos que personas introvertidas,
nuevas o sin amigos en el aula se queden aisladas.
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- Implicar al alumnado en su propio proceso de ensefianza-aprendizaje
a través de la animacion a la lectura. Resulta motivador.

- Difundir las propuestas del alumnado en la biblioteca y el entorno
virtual de aprendizaje de los distintos terceros para cumplir con la funcion
de promover la animacion a la lectura entre iguales a través de la
tecnologia.

Ambitos de mejora educativa

- Objetivo: Animar a la lectura, promoviendo un habito que genera
conocimiento y espiritu critico.

- Destinatario: Grupo de referencia, en este caso, tercero de secundaria,
aunque esta propuesta es extrapolable a cualquier grupo y etapa.

- La infraestructura técnica, en principio no requiere de ninguna en
particular.

- La calidad del contenido. Evaluacion del contenido digital siguiendo
la norma UNE 71362 Calidad de los materiales educativos digitales
(Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del
Profesorado): coherencia didactica (queda reflejada en la programacion),
formato y disefio (adaptado a los intereses del grupo de referencia),
motivacion y aprendizaje (adaptado a los ritmos y estilos de aprendizaje
de los distintos integrantes del grupo), calidad, estructura y estabilidad
(facilitando unas pautas que permaneceran estables a lo largo del trimestre,
pudiendo ser revisadas para posteriores dinamicas).

Esta propuesta no se corresponde con ninguna unidad didéctica en
particular (aunque se podria vincular). Se trata de fomentar en nuestro
alumnado una dinamica que en principio siente lejana como es el habito
lector, no se persigue un atracon de una tarde, sino la necesaria
incorporacion del hébito lector, igual que nuestro alumnado tiene
parcelado un tiempo de gimnasio, de siesta o de amistades, deben ser
capaces de crear un tiempo y un espacio de calidad dedicado a la lectura,
en cualquier soporte y tematica. Una vez que este habito esté adquirido, se
producira de manera progresiva el necesario filtro de las diversas lecturas.
Es por ello que est4 situada en tercero nuestra propuesta, al ser un curso
reglado y de caracter obligatorio, teniendo por delante un tiempo precioso
para poder afianzar esta costumbre que de otra manera se podria perder.
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Durante esta dindmica, el docente reflexionara sobre todo el proceso,
asi como la posible mejora del mismo. Tras la puesta en préactica,
trataremos de dar respuesta a las siguientes cuestiones:

(Dedican mis alumnos un tiempo parcelado y de calidad a la lectura?
([, Como podria conseguirlo?

(Han participado todos los alumnos en el proceso? ;Como puedo
promover la participacion de los menos activos?

(Han leido los textos propuestos en clase? ;Por qué? ;Qué dificultades
han encontrado?

(Han mostrado interés por seguir esta dindmica? ;jHemos tratado de dar
respuesta a sus sugerencias de evaluaciones previas?

(Qué propuestas de mejora han sugerido? ;Se pueden implementar? ;En
qué medida?

Consideramos necesario una evaluacion de las propuestas para poder
ofrecer una respuesta lo mas ajustada posible a las necesidades de nuestro
alumnado y su realidad rica y diversa, lo que supone un reto para el docente
que pretende incorporar un habito que en muchas ocasiones les resulta
ajeno. El alumno se autoevaluara a través de las unas reflexiones previas:

(Cuanto tiempo dedico a la lectura como fuente de placer? ;Cuando lei
el ultimo libro?

LA qué género pertenece? ;Cudl es su tematica? ;Y su titulo?

([ Podria establecer otros titulos de otros autores que me llevaran a través
de un plan individualizado de lectura? ;Lo recomendaria? ;Por qué?

(Por qué no investigo sobre otras obras? ;Cuando visité una biblioteca
por ultima vez?

(Me motivan los encuentros con autor desarrollados en el instituto?

Temporalizacion

Dedicaremos un tiempo de la ultima sesion semanal, detallado
posteriormente, durante las semanas planificadas, promoviendo la oralidad
y el intercambio de opiniones, las formulas de cortesia y la mediacion
cuando esta sea necesaria.

Temporalizacion de la metodologia activa (Johnson, 2009).

Primera y segunda sesion: Reflexion individual de unos 5-10 minutos
sobre los gustos lectores del alumnado, libros, géneros o tematicas
favoritas a través de preguntas abiertas, palabras clave, anuncios, noticas...
Se podra realizar una lluvia de ideas. De esta forma generaremos el interés
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en el alumnado y detectaremos focos de interés.

Tercera, cuarta y quinta sesion: Reflexion por parejas de unos 10-15
minutos, puesta en comun de propuestas que se ajusten a sus respectivos
gustos, aportando razones, de manera flexible y abierta, recibiendo y
aportando propuestas (mediante citas, argumentos, fotografias, cortos,
anuncios, knolling...). La primera semana interactuara uno, la segunda el
otro y en la tercera deberan de intercambiar opiniones y llegar a un
acuerdo. Nuestro alumnado habrd empezado ya a promover la lectura a
través de este intercambio de experiencias lectoras (pudiendo planificar
una visita a una biblioteca o libreria). Aproximandose a autores Y titulos
concretos, muchos de ellos actuales. El espacio para la realizacion de esta
dinamica puede ser la biblioteca del centro o el patio.

Sexta y séptima sesion: Constitucion de pequefios grupos de tres o
cuatro miembros, gestionados por el docente lo mas ricos y diversos
posibles. Desempefiaran los papeles de: secretario (ordena, verifica y
corrige), portavoz (media entre el grupo y el docente), coordinador (genera
buen ambiente, genera preguntas, fomenta la participacion de todos los
miembros), controlador (orienta el trabajo de manera global, distribuye
tareas, supervisa los turnos, el volumen de la voz y el ruido). Durante 20-
25 minutos elaboraran diversas propuestas de lectura, debiendo debatir y
justificar oralmente la eleccion final para trasladarla y defenderla frente al
gran grupo. De esta forma se procedera a una criba previa, seleccion de
titulos y justificacion de los mismos, interactuando de manera oral entre
iguales de manera respetuosa.

Octava sesion: Los pequefios grupos procederan a defender sus
propuestas y tras ellas el gran grupo sometera a votacion la lectura que se
realizara en el siguiente trimestre, proponiendo este titulo como posible
motor de un itinerario lector. Todas las propuestas finalistas seran
difundidas en el tablon de anuncios de la clase, el Classroom del aulay la
mas votada siendo trasladada a la biblioteca y la pagina web del instituto.

Sesion Objetivo Medio Temporalizacion
Sesiones Reflexion oral Descubrimiento s
L 5°-10
ly2 individual personal
Reflexion con .,
. . Persuasion y
Sesiones materiales de .., S e
) . transmision de 10°-15
3,4y 5 | libre eleccion en :
i intereses.
tandem
Sesiones Reflexion en Intercambio de 20°-25°
6y7 pequeio grupo propuestas.
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Seleccion de una
de ellas.

Informacion
entre iguales

., Creacion de focos
Seleccion de uno

de interés.

16n 8 de los titul . . 6’ t
Sesion e los titulos Animacion a la por propuesta
propuestos
- lectura
Votacion y
difusion

Objetivos sociales en el ambiente de aula del presente proyecto:

- Dotar al alumnado de las herramientas suficientes para la
resolucion pacifica de conflictos dentro y fuera del aula a través
del dialogo.

- Establecer y mantener relaciones interpersonales basadas en el
respeto, la empatia y la solidaridad.

- Fomentar la escucha activa y la comunicacion asertiva.

- Producir textos orales y escritos que propicien la animacion a la
lectura entre iguales.

Resultado

Dimos por alcanzados por objetivos marcados, siendo conscientes de
que toda propuesta requiere de un continuo proceso de mejora a través de
diversas actuaciones de evaluacion. Le facilitamos una rdbrica de
evaluacion al alumnado para que supiera en todo momento que se esperaba
de ellos y como serian evaluados tanto en forma como en contenido.

El resultado de esta experiencia fue interesante y reveladora. La novela
seleccionada por el grupo fue Un lobo dentro de Pedro Mafias, donde se
aborda el tema del acoso escolar, primero como victima pasiva y despues
como victima activa, puesto que el protagonista se transforma de victima
en acosador. A lo largo de sus paginas se aborda el tema de las amistades,
la familia, un divorcio, la identidad en un momento de transicion a la vida
adulta y la ausencia de comunicacion intrafamiliar. Los itinerarios
finalistas del grupo versaron sobre las relaciones personales y el acoso
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escolar, seguido de la intriga y el misterio.

Nuestros alumnos fueron escuchados y respetados, interactuaron,
promovieron la lectura entre iguales a través de la oralidad y consiguieron
conocer titulos recomendados que daban respuesta ajustada a sus
inquietudes e intereses.

De esta dindmica se seleccion6 un titulo pero para llegar a este, se
recorrié un camino a través de diversas posibilidades que despertaron el
interés por la lectura en nuestro alumnado.

Itinerario Titulo Lectores | Porcentaje
Acoso escolar Un lobo dentro 9 36%
Policiaca y gotica | El efecto Frankenstein 7 28%

‘II-u venil, homenaje Mala luna 6 24%
iterario

Acoso escolar Invisible 5 20%
Rebelde Y luego ganas tu 2 8%
Relaciones El almacéen de las D) 8%
familiares palabras terribles ’

A peticidn de los alumnos en sesiones posteriores, se busco informacion en
la biblioteca del instituto en los ordenadores. Los grupos fueron elaborando
sus rutas lectoras. De los 25 alumnos 6 leyeron alguna de las propuestas
realizadas por sus compafieros, lo que supone un 24% del total.

Sobre el acoso escolar mostraron interés por Sé que estas ahi de Lydia
Carrera Sousa y Ninfa rota de Alfredo Gomez Cerda. Tras El efecto
Frankestein por El guardian entre el centeno.

Conclusiones

Haber indagado en los intereses del alumnado -en un momento decisivo
de su trayectoria lectora, dandoles la oportunidad de proponer, razonar,
argumentar y difundir sus propuestas- ha sido beneficioso (desarrollando
la motivacion hacia el aprendizaje a través de la lectura). De todas las
lecturas que propusieron ha sido recurrente el tema de las relaciones
personales -entre iguales e intrafamiliares- y el acoso escolar, mostraron
interés y tras la experiencia algunos alumnos leyeron la novela escogida
por la mayoria Un lobo dentro de Pedro Mafias, animados por sus
comparieros, que actuaron como animadores culturales.

~ Lasrelaciones personales en el grupo de referencia se vieron reforzadas,
integrando a aquellos alumnos que se incorporaron de forma tardia -con
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desconocimiento del idioma-, fomentando el aprendizaje del espafiol como
lengua vehicular a través de los campos semanticos de las diferentes lineas
tematicas que fueron surgiendo de manera progresiva en las distintas
sesiones. Se fueron construyendo itinerarios lectores, constelaciones
literarias 0 planes de lectura que propiciaron debates y coloquios entre
iguales, desarrollando la diversidad y el respeto ante la discrepancia en los
tiempos de aula compartidos, creando una red de conocimiento y empatia
que nos remite al sentido etimoldgico de la palabra texto. Como todas las
propuestas, necesitan un rodaje para ir mejorando su puesta en practica,
estadio en el que nos encontramos y que trataremos de ir perfeccionando
en sucesivas realizaciones, pese a los posibles errores cometidos nos
sentimos satisfechos con la respuesta del alumnado y las lecturas
desarrolladas, asi como de las diversas intervenciones que versaron sobre
temas tan importantes como el acoso, las relaciones familiares o la
igualdad.
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Regidn E de Murcia

Analisis de los trastornos derivados de la ansiedad en la
etapa de Educacién Primaria, a través de la version
espafola del cuestionario SCAS

Ainara Mateo Sampere?®.

Universidad de Murcia.

Resumen

Este Trabajo de Fin de Grado tiene por objetivo dar a conocer el estado
de preocupacion, que puede predominar entre los alumnos de Educacion
Primaria, conocido como “ansiedad”. Se ofrece un analisis diferencial de
dicho estado emocional, relaciondndolo con la sintomatologia y las
clasificaciones principales, a partir de pardmetros y comportamientos
caracteristicos, acordes a la etapa de crecimiento analizada; siendo esta el
ultimo curso de Educacion Primaria, 11-12 afios. A traves de la version
espafiola de la “Spence Children’s Anxiety Scale, SCAS”, se ha medido
los niveles de ansiedad experimentados por un grupo de alumnos; con el
fin de conocer los valores mostrados ante 6 trastornos ansiosos muy
comunes en esta etapa: ansiedad por separacion, fobia social, miedos,
ataques de panico, ansiedad generalizada y trastorno obsesivo-compulsivo.
Finalmente, se ofrecen conclusiones relacionadas con el analisis de los
resultados obtenidos, que pueden ser (tiles a la vista de los docentes, de
cara al cuidado de la salud mental de los discentes.

Palabras clave: ansiedad; salud mental; estudiantes; sintomas.
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Analysis of disorders derived from anxiety in the
Primary Education stage, through the Spanish version
of the SCAS questionnaire

Abstract

This Final Degree Project aims to make known the state of worry,
which can predominate among Primary Education students, known as
"anxiety". A differential analysis of said emotional state is offered, relating
it to the main symptoms and classifications, based on characteristic
parameters and behaviors, according to the stage of growth analyzed; this
being the last year of Primary Education, 11-12 years old. Through the
Spanish version of the "Spence Children's Anxiety Scale, SCAS", the
levels of anxiety experienced by a group of students have been measured;
In order to know the values shown on the 6 very common anxiety disorders
at this stage: separation anxiety, social phobia, fears, panic attacks,
generalized anxiety and obsessive-compulsive disorder. Finally,
conclusions related to the analysis of the results obtained are offered,
which may be useful in the view of teachers, to improve student’s mental
health care.

Keywords: anxiety; mental health; students; symptoms.
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Introduccion

Es importante conocer la base de la que partimos, entendiendo la ansiedad
como una respuesta que surge dentro de cada individuo, como defensa emocional
ante un posible peligro o amenaza; generalmente estas respuestas emocionales
comienzan a darse en la infancia, pudiendo tener una gran repercusion en la edad
adulta, si no son tratadas correctamente (Fernandez, 2015). De estas respuestas,
surgen los trastornos ansiosos, cuyos estudios suelen ser tratados con mayor
abundancia en la etapa adulta, dejando de lado los inicios originados en la
infancia.

Centrandonos en los trastornos caracteristicos de la etapa de desarrollo y
crecimiento infantil, encontramos que el nimero de estudios ha ido en aumento
en los ultimos afios, debido a las secuelas registradas tras la pandemia infecciosa
de COVID-19, y su respectivo confinamiento apresurado. Estas medidas
tomadas, han tenido una gran repercusion, en mayor parte negativa, en cuanto a
la salud mental de los nifios y adolescentes, en &mbitos sociales y emocionales
(Coronel et al., 2021).

De este hecho, surge la necesidad de plantearnos el analisis de los
trastornos ansiosos mas comunes de la infancia, con el fin de conocer los niveles
de ansiedad existentes en los alumnos del Gltimo curso de Educacion Primaria.

La ansiedad en etapa de crecimiento

A lo largo de la historia, al concepto de “ansiedad” se le han atribuido
numerosas definiciones ya que, como menciona Viedma del Jesus (2008), ha sido
estudiada desde distintas perspectivas, como puede ser: partiendo de una reaccién
emocional, entendiéndola como una respuesta, encajandola como un rasgo de
nuestra personalidad, viéndola como un estado de salud mental e, incluso, como
una experiencia interna que trasciende dentro de un ser humano. Es por ello, que
para poder avanzar hacia el trasfondo que se quiere llegar, debemos entenderla
como: “estado emotivo y respuesta que surge cuando uno se halla expuesto a
situaciones que impliquen peligro o amenaza, es una experiencia universal y
cotidiana para todo ser humano” (Gonzalez, 1993, p.9).
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Es imprescindible no confundir una emocion con un estado. En este caso,
como hace referencia la psicéloga Cano (2022), la ansiedad viene de la emocion
del miedo. La emocion base seria el miedo que, mantenido en el tiempo, acaba
desarrollando en uno mismo el estado de ansiedad. La confusion dada entre
ciertos conceptos es debido, en muchos casos, al desconocimiento y la
desinformacidn, ya que como recoge De la Iglesia y Diaz (2019), a lo largo de la
historia la ansiedad se ha relacionado con numerosos términos entre los que no
se ha establecido ninguna diferenciacion entre sus significados, como puede ser
la ansiedad y el miedo. Establézcase a continuacion una diferenciacion entre los
términos mencionados para poder aclarar conceptos sobre los que profundizar
mas adelante.

“Habitualmente se entiende por emocion una experiencia
multidimensional con al menos tres sistemas de respuesta: cognitivo/subjetivo;
conductual/expresivo y fisiologico/adaptativo” (Choliz, 2005, p.3). Este modelo
de respuesta fue establecido por Lang (1968, citado por Candido et al., 2012),
bajo la “Teoria Tridimensional de la Ansiedad”. En ella, como bien presentan
estos autores, en las emociones como el miedo, los tres factores mencionados (la
respuesta cognitiva, la respuesta motora y la respuesta fisioldgica), deberian estar
coordinados en todo momento, compartiendo un avance en cuanto a la
progresividad del sentimiento en base a un momento determinado del tiempo.

Esto quiere decir, que si se produce una alteracion, en cualquiera de los
tres factores involucrados, los otros dos se modificarian, adaptandose a las
circunstancias espaciotemporales, a las que haya avanzado dicha emocion. Sin
embargo, en el caso contrario, encontramos la ansiedad que, como contindan
afiadiendo Candido et al. (2012), presenta un esquema neuronal en el que en todo
momento se muestra cierta discordancia entre los tres sistemas.

A pesar de mostrar dos sistemas de respuesta completamente distintos,
estos conceptos siguen interrelacionados, puesto que, en referencia al miedo, los
trastornos ansiosos van ligados a una sensacion de miedo constante que sobre
pasa lo racional, convirtiéndolo en algo enfermizo (Choliz, 2005). Esta relacion
la concretan Lynch y Martins (2015, citado por Alcérzar et al., 2017), refiriéndose
al miedo como la respuesta que surge en un sujeto cuando se ve frente a una
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situacion de peligro que tiene que afrontar, optando por medidas tan dispares
como puede ser la huida o la lucha. A diferencia de este, la ansiedad se concibe
como la anticipacion y preocupacion que surge ante la posibilidad de que se
presente un peligro, que puede ser tanto real como imaginario.

Trastornos derivados de la ansiedad en la infancia.

Los episodios de ansiedad que predominan entre un alumno promedio de
entre 10 y 12 afios, pueden clasificarse segun las caracteristicas mostradas, en
cuanto a dicho estado de salud mental, en numerosos trastornos relacionado con
la ansiedad, recogidos en el Manual Diagnéstico DSM-1V TR (2000), vy, los
cuales, se analizan a continuacion.

Ansiedad por separacion.

Segun estudios previos realizados por Ingram et al. (2001), este trastorno
en concreto, viene derivado de la infancia por situaciones en las que el sujeto
siente miedo ante lesiones fisicas, como pueden ser los animales, las tormentas
eléctricas, etc. Ademas, afiaden que este estado mental se enfatiza en situaciones
en las que el nifio debe dormir fuera de casa, solo e, incluso, con desconocidos.

Crisis de péanico.

Tras lo expuesto por Gélvez (2008), podemos determinar que estos
episodios estan caracterizados por el surgimiento de sintomas relacionados con
el temor o el miedo hacia un hecho, o ante una situacion a la que el individuo
debe enfrentarse. Una de las caracteristicas principales de estos ataques de panico
es la aparicion temprana de pavor ante una posible muerte cercana o proxima en
el tiempo.

Agorafobia.

Bados (2001) comenta los distintos tipos de agorafobia que podemos
encontrar segun los ataques de panico presentados, si son recurrentes o no, y la
duracion de los episodios ansiosos. Aun asi, como término general, hace
referencia a este trastorno de ansiedad como dicho episodio en el que predomina
el miedo y la sensacidn de angustia ante situaciones en las que el propio individuo
identifica como minima o inexistente la posibilidad de poder huir o escapar de
dicho compromiso.
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Fobia especifica.

Segun el DSM-1V TR (2000), toda fobia tiene como base el miedo
recurrente dentro del individuo, hacia como este percibe el medio ambiente en el
que se desenvuelve y los posibles peligros irracionales que se le plantean. Los
individuos que padecen este trastorno ansioso pueden identificar como amenazas:
un animal, dafios ambientales, hechos relacionados con la sangre 0 una amenaza
relacionada con una situacion concreta.

Fobia social.

El anélisis del DSM-IV TR (2000), establece como principal
caracteristica de estos episodios ansiosos, el miedo recurrente que aparece en
situaciones en las que el individuo debe interactuar con otro grupo de personas.

Trastorno obsesivo-compulsivo.

Como bien hace referencia Camara-Barrio et al. (2012), este trastorno,
mas conocido como “TOC”, hace su gran aparicion en el periodo de la
adolescencia, siendo destacable los comportamientos repetitivos, los cuales se
van dando con mayor frecuencia con el paso del tiempo, llegando a ser excesivos.
Los rituales mas reiterados mostrados en la infancia, segun el autor, suelen estar
relacionados con: la necesidad de mantener un orden y una limpieza continua y
rituales de repeticion conocidos como compulsiones.

Trastorno por estrés postraumatico.

Coelho y Costa (2010) relacionan este trastorno con aquellos individuos
que, tras haber sufrido alguna situacion de elevado estrés donde han predominado
niveles altos de ansiedad, muestran un estado emocional constante agitado de
preocupacion e intranquilidad, como secuelas de ello.

Trastorno por estrés agudo.

Segun el DSM-IV TR (2000), se pueden recoger dentro de tal estado
mental aquellos sujetos que reaccionen de una forma concreta tras haber
presenciado, vivido o conocido un hecho traumatico relacionado con muertes o
amenazas, en las que el individuo considere que podria haber peligrado su
integridad fisica o la de los demas.

Trastorno por ansiedad generalizada.
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Inglés et al. (2003) hacen referencia a este tipo de ansiedad, bajo el
continuo seguimiento de unos patrones habituales y recurrentes en el dia a dia del
sujeto. Debido a su caracter complejo y prolongado en el tiempo, los propios
autores determinan, que para poder diagnosticar este trastorno es necesario que
cuando se da en un nifio, al menos se muestren ciertos sintomas de preocupacion
durante un periodo de 6 meses; argumento apoyado anteriormente por Cano
(2022). Asi mismo, el Manual de Diagndstico DSM-IV TR (2000), establece que
los sintomas recurrentes en la infancia son: fatigabilidad facil, dificultad para
concentrarse, irritabilidad excesiva, tension corporal y alteraciones durante el
periodo del suefio.

Trastorno de ansiedad debido a una enfermedad médica.

Los episodios de ansiedad relacionados con este trastorno se encuadran
como consecuencia y efecto secundario a una enfermedad previamente
considerada por parte del paciente (DSM-IV TR, 2000). Teniendo en cuenta que
los sintomas de dicho trastorno han de separarse de los sintomas producidos por
la enfermedad propia, los mas propios de los sujetos que padecen este trastorno,
segun Bartolomé et al. (2022), estan relacionados con la interpretacion
catastrofica de informacion sobre una enfermedad.

Trastorno de ansiedad inducido por sustancias.

Este caso concreto puede ser desencadenado por el consumo de
numerosas sustancias: consumo excesivo de alcohol, ingerir alucindgenos o
anfetaminas, intoxicaciones, consumo de cannabis, cocaina o fenciclidina, etc.
Todas estas sustancias, segun el Manual de Diagndstico DSM-IV TR (2000),
acaban produciendo alucinaciones.

Proceso emocional de la ansiedad infantil, recopilacion de sintomas
generales.

Como ya se ha establecido previamente por otros autores, y como bien
hace referencia Coca (2013), cuando la ansiedad se da, los sujetos estan expuestos
a sensaciones desagradables de preocupacion constante, que acaban teniendo
cierta repercusion en el funcionamiento de nuestro organismo produciendo
efectos irregulares. Estas alteraciones, se conocen como sintomas. A
continuacion, se presentan los mas caracteristicos segun el proceso emocional
vivido.

REIF 2023 Vol. 9, 64-90 (ISSN 2659-8345) Revista de Educacion, Innovacién y Formacion
70



En el primer periodo de vida, si se produce una buena adaptacion al
entorno tras el parto, el nifio se limitara a la reproduccién de sonrisas. Sin
embargo, en caso contrario, esto llevara a que el estado emocional del nifio se
vea alterado, a través de llantos y agresiones, pasando por distintas fases hasta
Ilegar a desarrollar un cuadro clinico ansioso-depresivo (Rubin, 1991). Continta
la autora aclarando que, en los siguientes afios, es comun que este cuadro persista
si no se trabaja en el dia a dia con la correcta ausencia de la figura materna y
paterna. En muchos casos, esto repercute en la posterior realizacién de
actividades, al nifio al que no se le han aportado las explicaciones necesarias para
el beneficio de su tranquilidad, con el paso del tiempo, se convertira en un nifio
ansioso y dependiente de las figuras paternas. En el caso de no encontrar a la
figura materna o paterna, es comudn que el nifio que ha generado esa dependencia,
no favoreciendo su autonomia, acuda a otros seres cercanos (Coca, 2013).

Finalmente, el nifio ansioso entra en la etapa de 6 a 10 afios, en la que se
dan con mayor facilidad y frecuencia, sintomas relacionados con la ansiedad.
Continta el miedo ante situaciones solitarias y, esta emocién ademas, cobra mas
protagonismo, ante factores como la oscuridad, los insectos o las tormentas.
Rubin (1991), describe las consecuencias de estos temores, relacionandolos con
la posibilidad de que el propio nifio ansioso pueda llegar a sentir miedo de sus
propios familiares; debido a las inseguridades y a las desconfianzas adoptadas en
los momentos previos de temor.

Durante estos afos, el nifio adopta estas actitudes de desconfianza, las
cuales determinan su adaptacion al medio, llegando finalmente a la etapa de los
10-12 afios. En este periodo, los miedos se trasladan a numerosos &mbitos de su
dia a dia, destacando el &mbito y el contexto académico.

Dos psicélogos importantes, que han contribuido al conocimiento y la
representacion de las emociones, son Schachter y Singer (1962), recogiendo en
ideas principales todo el proceso emocional que ocurre en un individuo de poca
edad, a través de la famosa Teoria Emocional. Esta teoria, segin determina
Pepanicolau (2004): “consiste en la afirmacion de que no es el estimulo fisico en
si mismo lo que ocasiona la emocidn, sino la representacion cognitiva y la
evolucion del estimulo en su contexto fisico y social”.

A esta definicion, Schachter y Singer (1962), afiaden la puntualizacién de
que si realmente hay diferencias claras entre los distintos estados emocionales,
es todavia una cuestion con muchas respuestas a estudiar, que permite numerosas
interpretaciones personales, precisamente por la respuesta cognitiva tan compleja
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dada ante cada una de ellas. Ademas, los propios autores de la teoria, exponen el
hecho de que las emociones experimentadas por cada individuo surgen realmente
de la interaccion entre lo cognitivo y el funcionamiento del organismo; y depende
de dicha interaccion producida en cada sujeto, las emociones resultantes.

Los sintomas experimentados por cada uno de los individuos no son comunes
entre si, ni tienen porque ser similares. Precisamente, debido a lo recogido por
Schachter y Singer (1962), las interpretaciones personales mencionadas
anteriormente, se encuentran condicionadas por causas de activacion de estados
y emociones, dentro de nuestro organismo que son interpretadas de forma
individual a nivel cognitivo. A pesar de esta diferenciacion, hay sintomas
comunes a la mayoria de los trastornos ansiosos registrados en la etapa de la
infancia; acompafiados de otros mas especificos correspondiente al trastorno de
la ansiedad al que va ligado. Entre los sintomas generales mas destacados
expuestos por Fernandez (2015) encontramos los siguientes.

— Palpitaciones, sudoraciones y temblores.

— Néuseas.

— Inseguridades, miedos irracionales, miedo a la soledad, miedo y
desconfianza ante desconocidos.

— Comportamientos  desestructurados, irritabilidad, inquietud e
intranquilidad.

— Cansancio y dificultades de concentracion.

Participantes

La muestra de participantes escogida para la realizacion de este
cuestionario, consta de un total de 21 alumnos de 6.° curso de Educacion
Primaria, encontrandose entre las edades de 11 y 12 afos.

Cabe mencionar, que estos estudiantes han sido seleccionados
aleatoriamente, siendo una muestra representativa de su grupo social. El Unico
criterio que se ha seguido para la eleccion de la muestra, es que todos los alumnos
debian pertenecer a la misma clase, dentro del mismo centro escolar. Dicho
centro, se encuentra en la Region de Murcia y se caracteriza por ser una
institucién escolar de titularidad publica, dentro de un contexto socioeconémico
bajo-medio.
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Instrumento de recogida de informacion

Partiendo de la busqueda de informacidn previamente realizada, prosigue
el proposito de indagar en el objetivo propuesto. Para ello, se especifica a
continuacion el instrumento que se ha empleado para la pertinente recogida de
informacion llevada a cabo con la muestra de participantes especificada
anteriormente. Conociendo el alto nimero de trastornos ansiosos existentes que
se dan dentro la infancia, se llevé a cabo la realizacién de un cuestionario, con el
objetivo de verificar si dichos perfiles ansiosos predominaban dentro de una
muestra de alumnos de Educacion Primaria.

El cuestionario escogido es la version espafiola de la Escala de Ansiedad
para Nifios de Spence presentada por Carrillo et al. (2011), basado en la “Spence
Children’s Anxiety Scale”, més conocida como SCAS (Spence, 1997). Al igual
que el instrumento original, se presenta como una herramienta Util y veraz ante
la recogida de informacion relacionada con los pardmetros de los diversos
trastornos de ansiedad que pueden predominar entre el perfil infantil y juvenil de
los estudiantes (Carrillo et al., 2011). Como contintan los propios autores, dicho
cuestionario presenta una serie de 45 items, de los cuales 38 de ellos son
enunciados que sirven para identificar 6 de los trastornos ansiosos mas
caracteristicos de estas edades: ansiedad por separacion, fobia social, miedos,
ataques de panico, ansiedad generalizada y el trastorno obsesivo-compulsivo.

Para responder a los enunciados se presenta una escala de tipo Likert, con
cuatro opciones: nunca, a veces, muchas veces y siempre. Lo caracteristico de
este tipo de escala, y a su vez un aspecto muy criticado, es el hecho de que todos
los items posean el mismo peso en el conjunto de la escala (Guil, 2006). Cada
alumno, respondi6 a todas las preguntas del cuestionario, marcando una casilla
para cada cuestion, en funcion de como cada individuo se soliese sentir ante las
situaciones planteadas.

La eleccion final de escoger la SCAS, como herramienta de analisis para
la contribucidn a este TFG, acabd consolidando un proceso de recogida de
informacion y comparacion, donde se buscaba culminar las investigaciones
realizadas con la eleccion de una herramienta final util, que se dedicase
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exclusivamente al analisis de los posibles trastornos ansiosos dentro de la etapa
de crecimiento indicada a lo largo de este trabajo. Ademas, cabe destacar que, la
version original del cuestionario es de acceso libre desde una pagina web
(Spence, 2021), aportando beneficios al proceso de recogida de informacion.

Resultados

Los resultados expuestos a continuacion, culminan el proceso de recogida
de informacidn, a través del cuestionario realizado por la muestra de participantes
escogida. Con la finalidad de proporcionar ideas sobre una realidad
representativa en base a las respuestas del cuestionario, se ofrece un analisis de
dichos datos de caracter descriptivo. Para llevar a cabo esta funcion, se ha hecho
uso del programa estadistico SPSS Statistics 29 para Windows, a partir del cual
se han obtenido los porcentajes necesarios en base a los valores de las frecuencias
dadas.

Tras haber asignado una puntuacion del 0 al 3, en funcion de las
frecuencias encontradas a la hora de responder a cada una de las preguntas, siendo
0 “nunca” y 3 “siempre”, se ha calculado la presencia media de cada trastorno
ansioso a estudiar, en cuanto al percentil mostrado por los encuestados.

Tabla 1.

Valores medios de cada trastorno ansioso.

Trastornos ansiosos Porcentaje
Ansiedad por separacion 47%
Fobia social 54,3%
Miedos 51,1%
Ataques de panico 42,3%
Ansiedad generalizada 58,9%
Trastorno obsesivo-compulsivo 53,3%

El analisis de los datos se ha llevado a cabo a través de la diferenciacion
de las preguntas en seis grandes bloques, en funcion del trastorno ansioso a
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estudiar. A continuacion se ofrece una representacion ejemplificativa de cada uno
de los porcentajes obtenidos en base a cada item evaluado.

Tabla 2.

Resultados correspondientes al trastorno de ansiedad por separacion.

5. Tendria miedo si me quedara solo en casa...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 14 66,7%
A veces 1 23.8%
Muchas veces 4,8%
Siempre 3 4,8%
Total 21 100%
8. Me preocupo cuando estoy lejos de mis padres...
Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 8 38,1%
A veces 5 23,8%
Muchas veces 4 19%
Siempre 4 19%
Total 21 100%
12. Me preocupa que algo malo le suceda a alguien de mi familia...
Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 1 4,8%
A veces 3 14,3%
Muchas veces 6 28,6%
Siempre 11 52,4%
Total 21 100%
15. Me da miedo dormir solo...
Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 17 81%
A veces 2 9,5%
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Muchas veces 2 9,5%
Siempre 0 0%
Total 21 100%

16. Estoy nervioso o te

ngo miedo por las mafianas antes de ir al colegio...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 14 66,7%
A veces 4 19%
Muchas veces 4,8%
Siempre 2 9,5%
Total 21 100%
44. Me daria miedo pasar la noche lejos de mi casa...
Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 13 61,9%
A veces 4 19,1%
Muchas veces 2 9,5%
Siempre 2 9,5%
Total 21 100%
Tabla 3.
Resultados correspondientes al trastorno de fobia social.
6. Me da miedo hacer un examen...
Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 10 47,6%
A veces 3 14,3%
Muchas veces 9,5%
Siempre 6 28,6%
Total 21 100%
7. Me da miedo usar aseos publicos...
Frecuencia absoluta Porcentaje
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Nunca 15 71,4%
A veces 4 19%
Muchas veces 1 4,8%
Siempre 1 4,8%
Total 21 100%
9. Tengo miedo de hacer el ridiculo delante de la gente...
Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 5 23,8%
A veces 11 52,4%
Muchas veces 0%
Siempre 5 23,8%
Total 21 100%
10. Me preocupa hacer mal el trabajo de la escuela...
Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 0 0%
A veces 7 33,3%
Muchas veces 6 28,6%
Siempre 8 38,1%
Total 21 100%
29. Me preocupa lo que otras personas piensen de mi...
Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 5 23,8%
A veces 11 52,4%
Muchas veces 1 4,8%
Siempre 4 19%
Total 21 100%
35. Me da miedo tener que hablar delante de mis compaiieros...
Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 11 52,4%
A veces 5 23,8%
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Muchas veces 2 9,5%
Siempre 3 14,3%
Total 21 100%
Tabla 4.
Resultados correspondientes a los miedos.
2. Me da miedo la oscuridad...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 7 33,3%
A veces 10 47,6%
Muchas veces 3 14,3%
Siempre 1 4,8%
Total 21 100%

18. Me dan miedo los perros...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 12 57,1%
A veces 4 19%
Muchas veces 9,5%
Siempre 3 14,3%
Total 21 100%

23. Me da miedo ir al médico o al dentista...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 11 52,4%
A veces 5 23,8%
Muchas veces 19%
Siempre 1 4,8%
Total 21 100%

25. Me dan miedo los lugares altos o los ascensores...
Frecuencia absoluta Porcentaje
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Nunca 7 33,3%
A veces 5 23,8%
Muchas veces 3 14,3%
Siempre 6 28,6%
Total 21 100%
33. Me dan miedo los insectos o las arafas...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 7 33,3%
A veces 5 23.8%
Muchas veces 3 14,3%
Siempre 6 28,6%
Total 21 100%

Tabla 5.
Resultados correspondientes al trastorno de ataques de panico.
13. De repente siento que no puedo respirar sin motivo...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 13 61,9%
A veces 4 19%
Muchas veces 3 14,3%
Siempre 1 4,8%
Total 21 100%

21. De repente empiezo a temblar sin motivo...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 11 52.,4%
A veces 5 23,8%
Muchas veces 9,5%
Siempre 3 14,3%
Total 21 100%
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28. Me da miedo viajar en coche, autobus o tren...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 18 85,7%
A veces 2 9,5%
Muchas veces 1 4,8%
Siempre 0 0%
Total 21 100%

30. Me da miedo estar en lugares donde hay mucha gente (como

centros comerciales, cines, autobuses,

parques)...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 15 71,4%
A veces 4 19%
Muchas veces 1 4,8%
Siempre | 4,8%
Total 21 100%

32. De repente tengo mucho miedo sin motivo...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 12 57,1%
A veces 6 28.,6%
Muchas veces 2 9,5%
Siempre 1 4,8%
Total 21 100%

34. De repente me siento mareado o creo que me voy a desmayar sin
motivo...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 12 57,1%
A veces 5 23,8%
Muchas veces 2 9,5%
Siempre 2 9,5%
Total 21 100%

36. De repente mi corazon late muy rapido sin motivo...
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Frecuencia absoluta

Porcentaje

Nunca 9 42.,9%
A veces 6 28.,6%
Muchas veces 3 14,3%
Siempre 3 14,3%
Total 21 100%
37. Me preocupa tener miedo de repente sin que haya nada que
temer...
Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 12 57,1%
A veces 7 33,3%
Muchas veces 1 4,8%
Siempre | 4,8%
Total 21 100%

habitaciones pequeiias)...

39. Me da miedo estar en lugares pequeiios y cerrados (como tiineles o

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 10 47,6%
A veces 3 14,3%
Muchas veces 1 4,8%
Siempre 7 33,3%
Total 21 100%
Tabla 6.

Resultados correspondientes al trastorno de ansiedad generalizada.

1. Hay cosas que me preocupan...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 0 0%
A veces 13 61,9%
Muchas veces 5 23,8%
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Siempre 3 14,3%
Total 21 100%
3. Cuando tengo un problema noto una sensacion extraiia en el
estomago..

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 7 33,3%
A veces 6 28.,6%
Muchas veces 3 14,3%
Siempre 5 23,8%
Total 21 100%

4. Tengo miedo...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 2 9,5%
A veces 15 71,4%
Muchas veces 3 14,3%
Siempre 1 4,8%
Total 21 100%

20. Cuando tengo un problema mi corazon late muy fuerte...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 6 28.,6%
A veces 6 28,6%
Muchas veces 4 19%
Siempre 5 23,8%
Total 21 100%

22. Me preocupa que algo malo pueda pasarme...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 5 23,8%
A veces 7 33,3%
Muchas veces 6 28,6%
Siempre 3 14,3%
Total 21 100%

REIF 2023 Vol. 9, 64-90 (ISSN 2659-8345) Revista de Educacion, Innovacién y Formacion

82




24. Cuando tengo un problema me siento nervioso...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 4 19%
A veces 8 38,1%
Muchas veces 4 19%
Siempre 5 23,8%
Total 21 100%
Tabla 7.

Resultados correspondientes al trastorno obsesivo-compulsivo.

14. Necesito comprobar varias veces que he hecho bien las cosas (como
apagar la luz o cerrar la puerta con llave)...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 4 19%
A veces 7 33,3%
Muchas veces 4 19%
Siempre 6 28,6%
Total 21 100%

19. No puedo dejar de pensar en cosas malas o tontas...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 8 38,1%
A veces 6 28,6%
Muchas veces 4 19%
Siempre 3 14,3%
Total 21 100%

27. Tengo que pensar en cosas especiales (por ejemplo en un niimero o
una palabra) para evitar que pase algo malo...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 10 47,6%
A veces 7 33,3%
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Muchas veces 3 14,3%
Siempre 1 4,8%
Total 21 100%

40. Tengo que hacer algunas cosas una y otra vez (como lavarme las
manos, limpiar o poner las cosas en un orden determinado)...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 9 42.9%
A veces 4 19%
Muchas veces 3 14,3%
Siempre 5 23,8%
Total 21 100%

41. Me molestan los pensamientos tontos o0 malos, 0 imagenes en mi
mente...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 8 38,1%
A veces 7 33,3%
Muchas veces 4 19%
Siempre 2 9,5%
Total 21 100%

42. Tengo que hacer algunas cosas de una forma determinada para
evitar que pasen cosas malas...

Frecuencia absoluta Porcentaje
Nunca 5 23,8%
A veces 10 47,6%
Muchas veces 3 14,3%
Siempre 3 14,3%
Total 21 100%

Conclusiones

A pesar de la creencia global de nuestra sociedad, hacia la concepcion de
los nifios como seres absueltos de las responsabilidades que conlleva la vida
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adulta, envueltos en libertad y diversion; estos seres en plena etapa de
crecimiento se encuentran influenciados por muchos factores. Estos factores,
llegan a tener una gran repercusion en su formacién como futuros adultos y
ciudadanos; pudiendo moldear rasgos de su personalidad, la cual se encuentra en
plena construccion constantemente.

Partiendo de los resultados analizados, a partir de la colaboracion de los
encuestados frente al cuestionario propuesto previamente, cabe destacar la
valoracion de ciertos trastornos de salud mental, en este caso relacionados con la
ansiedad. Los principales autores, destacan la repercusion que ha tenido la
pandemia de COVID-19, como principal factor modificador de la conducta
humana entre las edades de 6 y 12 afios, correspondiendo este periodo con la
etapa de Educacion Primaria (Coronel et al., 2021).

Este hecho, viene afianzado por los resultados recopilados y analizados,
los cuales establecen, que ninguno de los trastornos ansiosos planteados es
practicamente inexistente dentro de un aula de Educacion Primaria. EI menor
porcentaje obtenido se corresponde con un 42,3% del total de los encuestados,
relacionandose este con los ataques de panico. Esto quiere decir que, como
media, 9 de 21 alumnos, han presentado en algin momento de su vida sintomas
similares a los sufridos por un paciente diagnosticado de dicho trastorno.

Desde un punto de vista analista y critico, considero que el porcentaje
expuesto, a pesar de ser el menor, es sumamente alto. Este dato esta claramente
reforzado por el porcentaje mas alto de todos los obtenidos, el cual muestra que
de 21 alumnos, 12, més de la mitad, muestran sintomas relacionados con la
ansiedad generalizada.

El objetivo principal de este trabajo era comprobar los niveles de ansiedad
existentes dentro de una media representativa de los alumnos del Gltimo curso de
Educacion Primaria, pudiendo dar a conocer los trastornos ansiosos mas
comunes. En base a los datos obtenidos, se puede verificar que el perfil ansioso
predomina entre los discentes de dicha etapa escolar. Los trastornos ansiosos mas
comunes y, los evaluados por la version espafiola de la Escala de Ansiedad para
Nifios de Spence, SCAS (Carrillo et al., 2011), son: ansiedad por separacion,
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fobia social, miedos, ataques de pénico, ansiedad generalizada y trastorno
obsesivo-compulsivo.

La salud mental es un tdpico ante el que se suelen presentar numerosas
posturas, en funcién del cuidado y de la importancia que cada persona le otorgue,
llegando a dejarla de lado en la mayoria de las ocasiones, sin ser conscientes de
lo que puede llegar a influir en el dia a dia, y en los nifios ocurre lo mismo. Al
encontrarse en una etapa tan moldeable, este perfil de alumnos en pleno
desarrollo, son el principal eslabon de la cadena, frente al que se debe poner
remedio y tratamiento de cara a un futuro. Ante una muestra tan pequefia, como
es la de 21 alumnos, los datos recogidos sobre los seis trastornos ansiosos
estudiados, rondan la mitad percentil en todos los casos; lo cual sorprende.

Por otro lado, valoro positivamente el instrumento empleado para la
recogida de informacion, puesto que presenta un formato de uso facil y versatil,
ante la cumplimentacién de los items por parte de los nifios. En cuanto a su
validez y veracidad, son numerosos los estudios existentes que han llegado
incluso a comparar los resultados obtenidos por la SCAS, con los propios
diagnosticos de pacientes clinicos, dentro del &mbito de la salud, como es el caso
de Forcadell et al. (2021). Dichas investigaciones culminan con la conclusion de
que este cuestionario presenta un alto indice de validez como instrumento de
recogida de informacion.

Como docente, considero que de esta pequefia toma de contacto con el mundo de
la salud mental dentro del &mbito educativo, me llevo demasiada informacion
relevante para el cuidado de mis alumnos. El haber podido indagar en topicos y
autores importantes, me ha proporcionado una fuente de informacién de cara a
mi futura accién laboral. Gracias a ello, con un poco més de formacion, podré
reconocer sintomas caracteristicos de ciertos trastornos ansiosos y, contribuir a
la mejora de actitudes favorables que beneficien el trabajo académico de mis
discentes.

Con este hecho, destaco la gran repercusion que se puede llegar a tener en
la vida de un alumno, y considero que, como profesionales que son los docentes
que pasan gran parte del dia con los nifios, se deberia ofrecer una formacion sobre

REIF 2023 Vol. 9, 64-90 (ISSN 2659-8345) Revista de Educacion, Innovacién y Formacion
86



el mundo de la salud mental. De esta forma, serian capaces de identificar signos
de alerta que hiciesen reflexionar y conocer de cerca casos concretos, en los que
se considere que un nifio necesita ser valorado por otros profesionales del &ambito
de la salud.
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Region E de Murcia

Estudio descriptivo sobre la situacion de la ensefianza de espaiol
en las EOI de 1a Region de Murcia: realidad y perspectivas

José Angel Tejero Lopez*.

Universidad Camilo José Cela

Resumen

Las ensefianzas de régimen especial ocupan un papel esencial en el sistema
educativo esparfiol y en el presente articulo se analizan las Escuelas Oficiales de
Idiomas (EOI) y las ensefianzas referentes a lengua espafiola en la Comunidad
Auténoma de la Region de Murcia. A través de un estudio cuantitativo con
caracter exploratorio y descriptivo se ha evidenciado que Unicamente el 10% de
las EOI murcianas imparten espafiol como lengua extranjera (ELE). Los
resultados obtenidos, a través de una encuesta pionera en esta temaética, atienden
diferentes aspectos como las lenguas impartidas, los cursos y niveles ofrecidos,
el alumnado y profesorado, y las perspectivas profesionales sobre la situacion de
la ensefianza de ELE en esta region y en contexto educativo. En definitiva, la
discusion de los datos permitird poner en reflexion el estado actual de la cuestion
y los posibles pasos a seguir en la prospectiva de estudio.

Palabras clave: lengua espafiola, Escuelas Oficiales de Idiomas, sistema
educativo
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Descriptive study of Spanish language at EOI Murcia area:
reality and perspectives

Abstract

Specialized educational programs play an essential role in Spanish educational
system. This article examines the EOIl and the teaching Spanish as foreign
language in the Murcia area. Thorough a comprehensive exploratory and
descriptive study, it has been revealed that only 10% of EOI in Murcia currently
offer Spanish language instruction for foreigner. The results obtained, derived
from a survey on this topic, address aspects such as language taught, courses and
levels offered, students and faculty demographics. Additionally, the study
explores professional perspectives on the status of Spanish language education
within this context. In thief, the data-driven discussion prompts critical reflection
on current state of the Spanish language at EOI and suggests potential directions
for future research.

Keywords: Spanish language, official language School, educational system.
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Introduccion

Las ensefianzas de régimen especial y, en particular, las referentes al area de
idiomas ocupan un eje principal en el sistema educativo como desarrollo
complementario a las etapas de educacion obligatoria. La ensefianza ELE, por su
parte, desempefia un papel fundamental en la integracion de la poblacion
extranjera en Espafia. En el contexto geografico de la Comunidad de Murcia,
situada en el sureste del pais, se ha experimentado un crecimiento significativo
de extranjeros en los ultimos afios. De hecho, como ya se manifestaba dos
décadas atrés, el area de Murcia dejo de ser un territorio de emigracion para
convertirse en uno de inmigracion (Gomez Espin, 2002, p. 83). Por tanto, resulta
imprescindible evaluar y conocer la situacion de los cursos de ELE en las
Escuelas Oficiales de Idiomas de esta region (EOI, en adelante).

Segun el articulo 17 de la Ley Organica 8/1985, de 3 de julio, que regula
el Derecho a la Educacion, las EOI son centros publicos (BOE, 1985, p.11) que,
segiin la Ley Organica de Educacion (LOE) y su articulo 60.2., “fomentaran el
estudio de las lenguas oficiales de la Union Europea, de las lenguas cooficiales
en Espafia y del espaiiol como lengua extranjera” (BOE, 2006, p. 17177).

El objetivo principal de este estudio es analizar de manera precisa y
exhaustiva los datos actuales de los cursos de ELE en las EOI de la Comunidad
de Murcia. Resulta un desafio social y educativo contribuir a la integracion
sociolingtistica de la poblacion extranjera desde los centros pablicos de idiomas.

En este sentido, el articulo que nos ocupa realiza una revision legislativa
y de la literatura existente y, a través de un enfoque empirico, proporciona datos
relevantes con carécter pionero en cuanto a investigaciones cientificas. Los
cursos de ELE en las EOI repartidas por Espafia apenas alcanzan un 25% de la
totalidad, es decir, apenas un centro de cada cuatro contempla en su oferta
académica la ensefianza de espariol (grafico 1). Asturias, Cantabria, La Rioja y
Melilla no disponen hasta la fecha de EOI que tengan cursos de ELE. La
Comunidad de Andalucia se situa a la cabeza en nimero de centros; 10 en total,
seguida de Castillay Leén y Comunidad Valenciana, con 9.

Figura 1

Cursos de ELE en las EOI de Esparia durante el aiio 2022/2023
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Los resultados de esta investigacion no solo contribuiran a una comprension mas
detallada del estado de la cuestion, sino que también serviran como punto de
partida para futuras investigaciones y para orientar las politicas educativas
relacionadas con el fomento de la ensefianza de espariol en instituciones publicas.
Asimismo, el enfoque realizado permitira identificar fortalezas y debilidades que
posibilitan la inclusion de acciones concretas para asentar las bases y mejorar la
calidad y disponibilidad de los cursos de ELE en las EOI de Murcia.

El extenso potencial de expansion inherente a los cursos de ELE en las
EOI y mas aun, el estado de inestabilidad en el que se encuentran las ensefianzas
de idiomas en esta institucion confiere a esta investigacion una posicion idonea
para establecer los fundamentos de la situacion actual y para presentar
recomendaciones de cara al devenir. La comunidad murciana es un entorno
estratégico para promover posibles acciones concretas, desde un enfoque
educativo y politico, que mejoren la situacion existente.

Marco metodoldgico

En esta seccion se detallan los aspectos metodoldgicos del estudio llevado a cabo
y se describen en orden secuencial los participantes, el disefio de la investigacion
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y el anélisis de los datos.

En la comunidad de Murcia se identifican 6 EOI en el curso académico
2022/2023 (tabla 1), de las cuales exclusivamente una dispone de un departamento
de espafiol, mientras que otra imparte el idioma con caracter no oficial. Ahora bien,
cabe razonar que estas cifras pueden estar sujetas a debate, dado que la totalidad
de centros publicos de idiomas podria aumentar en este territorio notablemente si
se compilan las respectivas extensiones, llegando a superar la veintena. La EOI
Murcia dirige tres extensiones: Infante, Alcantarilla y Santomera, mientras que la
EOI San Javier se ocupa de la extension de Torre Pacheco. Estas extensiones
fueron establecidas en el articulo 3, de la Orden de 3 de diciembre de 2014 de la
Consejeria de Educacion, Cultura y Universidades (BORM, 2014, P.45745),
exceptuando la extension de Murcia Infante que estaba prestablecida con
anterioridad, en 2008.

Tal como se detalla en el Decreto 1/2019, de 23 de enero, por el que se
aprueba el reglamento orgédnico de las EOI en la Comunidad de Murcia, “la
creacion y supresion de las escuelas oficiales de idiomas corresponde al Consejo
de Gobierno, a propuesta de la Consejeria competente en materia de educacion”
(BORM, 2019, p. 2458). Las extensiones, por su parte, deben estar adscritas a una
EOIl y la organizacién académica compete a la jefatura de estudios designada, en
coordinacion con la EOI de adscripcién.

Tabla 1

Escuelas Oficiales de Idiomas de Murcia y sus extensiones

Centros EOI Extensiones
EOI Caravaca de la cruz Extension de Mula
EOI Cartagena Extension de Mazarron

Extension de Fuente Alamo
EOI Lorca Extension de Aguilas

Extension de Alhama

Extension de Puerto Lumbreras
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Extension de Totana

EOI Molina de Segura Extension de Archena
Extension de Cieza
Extension de Jumilla
Extension de Yecla

EOI Murcia Extension de Infante
Extension de Alcantarilla
Extension de Santomera

EOI San Javier Extension de Torre Pacheco

La poblacion total, por tanto, son los N=21 centros que componen la red de EOI
con sus extensiones en el territorio murciano. No obstante, el estudio se limita a
quienes contempla en su oferta académica la ensefianza de espafiol y, como
consecuencia, la muestra quedd reducida a M=2; la EOlI Murcia con un
departamento oficializado y la EOI San Javier, donde es posible aprender espafiol
desde una perspectiva no oficial. En ninguna de las extensiones contabilizadas
se imparte espafiol para extranjeros en la actualidad.

Figura 2

Centros de la red de EOI de Murcia segun su distribucion geografica
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La Tabla 2 ofrece una vision descriptiva y cuantitativa de la situacion del ELE en
las EOI de Murcia, tanto en términos absolutos como proporcionales. Cabe
destacar que esta comunidad se encuentra ligeramente por encima (33%) de la
media nacional observada en el apartado introductorio. Ahora bien, para que este
hecho ocurra es necesario registrar las EOI sin sus extensiones e incluir al centro
que imparte ELE sin oficialidad.

Tabla 2

Andlisis cuantitativo y decriptivo de las EOI que oferta ELE en Murcia

EOI ELE oficial ELE total Porcentaje

REIF 2023 Vol. 9, 91-114 (ISSN 2659-8345) Revista de Educacién, Innovacion y Formacién
97



\9)

Sin extensiones 6 1 16% 33%

Con 21 1 2 4.75% 9.5%
extensiones

Para la realizacion de la investigacion se elabord un cuestionario con Microsoft
Forms compuesto por un total de 22 items y un tiempo estimado de respuesta de 8
minutos. La estructura de la encuesta se divide en tres secciones; la primera sobre
informacion general de las EOI, la segunda sobre las ensefianzas de ELE en las
EOIl y la tercera analiza las reflexiones personales de la tematica investigada. A lo
largo del cuestionario es posible encontrar preguntas heterogéneas y
complementarias: abiertas, cerradas, dicotomicas, de respuesta multiple y Likert.

El trabajo de campo en cuanto a la recogida de informacién se inicié el
enero de 2023 y se obtuvieron respuestas de la EOI Murcia y de la EOI San Javier
los dias 28 de febrero y 2 de marzo, respectivamente. Durante este periodo se
realizaron multiples contactos con los centros participantes y con sus responsables
académicos, interviniendo el equipo directivo o el profesorado de espafiol. Es
necesario realzar que, en este espacio de tiempo, los datos obtenidos se
corresponden con el segundo cuatrimestre del curso 2022/2023, puesto que es
posible estudiar idiomas en cursos cuatrimestrales o anuales.

El medio de comunicacion adoptado con ambos centros fue el correo
electrénico, aunque se facilitd la oportunidad de ampliar informacion a través de
una llamada telefénica o virtual, no siendo esta necesaria en Ultima instancia.
Asimismo, se realizo hincapié en la posibilidad de consultar todas las dudas o
posibles cuestiones que podian tener los participantes.

Los objetivos, el disefio del estudio y la herramienta del estudio fueron
evaluados por un comité de expertos y de ética en la investigacion. En la Tabla 3
se esquematiza las fases seguidas a lo largo del proyecto. Hasta que no se obtuvo
unaresolucion positiva por parte de los expertos no se inicio la fase 3, ya habiendo
comprobado que los estudios empiricos son casi inexistentes sobre la ensefianza
de ELE en las EOI, méaxime cuando se abarca en ese contexto a la region de
Murcia. Asi pues, el presente estudio adquiere mayor relevancia debido a su
condicién pionera, aportando datos no contemplados hasta la fecha en
investigaciones que inciden sobre este campo cientifico.
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Tabla 3

Orden cronoldgico de las fases del estudio realizado

Fases Descripcion

FASE 1 Revision de la literatura

FASE 11 Analisis general de las EOI existentes en Murcia

FASE III  Preparacion y disefio del cuestionario, incluida una prueba piloto
FASE IV Evaluacion y validacion de la encuesta por un comité de expertos
FASE V Contacto con las EOI que ofertan cursos de ELE en Murcia
FASE VI  Distribucion y aplicacion del cuestionario

FASE VII  Analisis de los datos, discusion y conclusiones

En el analisis del estudio se abordan cuatro componentes fundamentales que se
vinculan con la informacion recabada en la encuesta que se ha aplicado:

1. La oferta de idiomas impartidos
2. Los cursos o grupos abiertos y sus respectivos niveles
3. Los agentes del proceso: docentes y discentes

El objetivo central es conocer en profundidad los resultados y discutir las
conclusiones encontradas. Ademas, se aportan las cifras relacionandose en todo
momento con la literatura existente, ya sea de caracter legislativo o bibliogréafico
en este ambito de estudio. Los cuatro elementos analizados no solo muestran una
vision generalizada del estado de la cuestion en la region de Murcia, sino que
atienden también, de forma muy especifica, a las dos EOI que imparten ELE en
la region y que han colaborado en el cuestionario.

Los resultados presentados se han extraido a través de Microsoft Forms,
lo que ha permitido unir las fuentes de datos, analizarlas y presentar los resultados
para su posterior discusion. En la aspiracion de facilitar el andlisis de datos y su
difusion se ha utilizado la herramienta PowerBI que ha permitido la elaboracion

REIF 2023 Vol. 9, 91-114 (ISSN 2659-8345) Revista de Educacién, Innovacion y Formacién
99



de graficas y tablas con mayor eficacia.

Resultados y discusién

En el presente capitulo, se exponen resultados que nos acercan hacia una vision
mas detallada de la situacion del espafiol en Murcia, recordando que la ensefianza
de ELE se encuentra disponible exclusivamente en dos sedes: la EOI Murcia con
ensefianza oficial y la EOI San Javier en réegimen no oficial. A lo largo de los
siguientes apartados, se pueden encontrar datos actuales sobre los idiomas,
cursos, docentes y discentes. Los datos en el marco de la investigacion se
presentan desde una perspectiva descriptiva. Se presenta la informacion de ambos
centros para discutir los resultados desde una representacion relacional,
encontrando diferencias trascendentales entre las dos sedes analizadas.

1. Idiomas

En la regidn de Murcia es posible estudiar 7 idiomas diferentes de las 24 lenguas
oficiales y cooficiales disponibles en otras EOI del territorio espafiol (29%):
aleman, arabe, chino, espafiol para extranjeros, frances, inglés e italiano. Tal como
aparece en el Figura 3, durante el Gltimo periodo registrado, se observa que el
espafiol ocupa el quinto lugar con relacion al nimero de matriculas, superando
Unicamente al arabe y chino.

Estos resultados ofrecen una vision actualizada y relevante sobre las
preferencias linguisticas, y también de la oferta académica disponible, de los
estudiantes en el aprendizaje de idiomas ofrecidos por las EOI. Si bien la situacion
del espafol se mantiene en un rango usual, la jerarquia del inglés es abismal en
Murcia con 6.460 estudiantes inscritos y muy por encima de su perseguidor, el
francés con 1.064 discentes.

Figura 3

Alumnado matriculado segun los idiomas en las EOI de Murcia. Curso
académico 20-21.
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200
322 151 126

1.064

m Inglés = Francés = Aleman = Italiano = Espafiol = Arabe = Chino

Nota. Elaboracion propia con datos obtenidos del Ministerio de Educacién y Formacién
Profesional / Ministerio de Universidades. Ensefianzas no universitarias. Alumnado
matriculado.

Siguiendo al respecto de los idiomas impartidos (Tabla 4), actualmente en la EOI
Murcia se aprecia el mayor rango de posibilidades de toda la regién, ya que se
oferta el aleman, arabe, chino, espafiol, frances, inglés e italiano de forma oficial.
Ademas, no aparecen citados los datos de japonés y portugués que se estudian en
forma de monogréafico, es decir, con régimen no oficial. Por su parte, la EOI San
Javier dispone de departamentos de alemén, francés e inglés, impartiendo espafiol
para extranjeros extraoficialmente. Las extensiones de estas se limitan a ofrecer
enseflanza de inglés, exceptuando la extension de Alcantarilla que incluye el
francés.

A partir del Real Decreto 2660/1982, de 15 de octubre, se creo la Escuela
Oficial de Idiomas de Murcia (BORM, 2014) junto a Burgos, Ciudad Real y
Salamanca (Lifian Maza, 2020, p. 480), cuando se alcanzaba por entonces la
docena de EOI en Espafia, y posteriormente se transfirio las competencias a las
comunidades autonomas (Rodriguez Rubio, 2016, p. 61). En la EOI Murcia se
contaba en un primer inicio con los idiomas aleman, francés e inglés. La lengua
espafiola se incorporé en el inicio del siguiente siglo, en el 2000. Afios después, se
crea la EOI San Javier, que data de 2008 y fue instaurada a través del Decreto
235/2008, de 1 de agosto. La ensefianza de ELE se incorporé recientemente, pues,
hasta 2019 no se comenzaron con estos cursos Y, a fecha actual, ain no se ha
conseguido instaurar el departamento de espafiol y conseguir el régimen
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oficialidad. Cabe la posibilidad de realzar el esfuerzo y la implicacién de este
centro fomentando el estudio de la lengua y cultura hispana en apenas una década
de historia.

Tabla 4

Idiomas impartidos en las EOI de Murcia analizadas

aleman arabe chino espafiol francés inglés italiano

1.EOI
Murcia

Infante
Alcantarilla
Santomera

2.EOI San
Javier

Torre
Pacheco

La modalidad de imparticion de los cursos de ELE también es susceptible de
indagacion empirica, maxime en los tiempos que corren tras la pandemia de la
Covid-19. En este sentido, las dos EOI encuestadas ofrecen cursos de ELE de
manera presencial o semipresencial y la previsioén no augura grandes avances, pues,
ninguna de ellas ha manifestado su prevision de incorporar clases a distancia. La
EOI Murcia ha instaurado esta posibilidad exclusivamente para el inglés a partir
del curso académico 2023/2024. El estudio de Ruiz Pastor (2015, p. 339) concluye
que existe incertidumbre entre el profesorado de la EOl de Malaga con respecto a
la autonomia del alumnado para un proceso de aprendizaje autbnomo. Ademas,
insiste en el aumento de la autonomia cuanta mayor edad tengan los aprendices.

Cabe sefialar que desde el afio 2003/2004 las EOI murcianas ofrecian un
programa de formacion a distancia denominado “EOI Online” para los niveles
bésicos a traves de una plataforma y con caracter voluntario. El idioma espafiol no
se contempla dentro de la oferta de ninguna sede.
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En la aspiracion de seguir facilitando el acceso al aprendizaje de idiomas
para quienes no pueden acudir al centro, la Resolucién de 24 de julio de 2013 de
la Direccion General de Formacion Profesional y Personas Adultas, regulé un
programa de formacion semipresencial en las ensefianzas de régimen especial
(BORM, 2013). Este programa se extiende para todos los niveles pero exige un
minimo de asistencia a clases presenciales. lasci (2020, p. 455) detalla que, desde
que se introdujo la ensefianza semipresencial, ha crecido la demanda de
formacion exponencialmente sin ocurrir la misma tendencia con la oferta
academica.

2. Cursos, grupos y niveles

En el afio académico 2022/2023, particularmente en el segundo cuatrimestre, la
oferta de cursos impartidos sigue aumentando. En este marco de estudio, se
evidencia la correlacién entre la totalidad de los cursos disponibles y aquellos
dedicados a impartir ELE. Los resultados demuestran que, de un total de 336
centros existentes en las dos entidades, se identifican 14 cursos dedicados a la
ensefianza de espafiol (4.2 %); 11 en la EOI Murcia y 3 en la EOI San Javier
(tabla 5). Los hallazgos reafirman el asentamiento de la EOl Murcia como sede
referente en esta region. Sin embargo, el porcentaje de cursos ELE en su oferta
académica no supone ni el 5% de la totalidad. Estos resultados ponen de
manifiesto el compromiso de las dos entidades al dedicar una proporcion a la
ensefianza de ELE y reflejar su importancia, siendo las Unicas EOI de la
comunidad que posibilita esta opcion.

Tabla 5

Cursos impartidos en las EOI de Murcia analizadas

Cursos totales Cursos de ELE Porcentaje
EOI Murcia 291 11 3.8%
EOI San Javier 45 3 6.6%
TOTAL 336 14 4.2%
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Ahora bien, segun el censo de padron municipal de habitantes de la regién de
Murcia, la evolucion de extranjeros residentes en la localidad se encuentra en la
mayor cuantia de la dltima década (CREM, 2023); 226.765 extranjeros, de los
cuales mas del 75% proceden de paises en los que el espafiol no es lengua materna
(Tabla 6). Por tanto, ¢son los cursos de ELE en las EOI de Murcia un porcentaje
significativo a sabiendas los datos expuestos o0 mas bien se recurre
mayoritariamente a otras instituciones para alcanzar la integracion linglistica de
los inmigrantes?

Tabla 6

Poblacion extranjera residente en Murcia segun la nacionalidad.

2020 2021 2022

EXTRANJERA 222.217 222.324 226.765
EUROPA 55.531 55.731 56.459
AFRICA 103.394 103.736 106.968
AMERICA 54,918 54.518 54,770
AMERICA DEL NORTE 983 895 1.012
AMERICA CENTRAL 8.855 9.898 10.218
AMERICA DEL SUR 45.080 43.725 43.540
ASIA 8.296 8.256 8.474
OCEANIA Y APATRIDA 78 83 94
OCEANiA 42 34 34
Apatridas 36 49 60

Nota. Tabla recuperada del CREM: Padron Municipal de Habitantes (2023)

En la continuacion del analisis de resultados se continla prestando atencion a la
oferta de cursos de ELE. Los cursos ofertados por los participantes en Murcia
oscilan entre los niveles A1-C1, segun las directrices regidas por el MCER (2002):
nivel basico (Al1-A2), nivel intermedio (B1-B2) y nivel avanzado (C1-C2).
Ademas, es frecuente que el nivel intermedio B2 se subdivida en B2.1y B2.2. Se
han evidenciado diferencias entre los niveles posibles en EOI Murcia y EOI San
Javier; la primera sede ofrece cursos desde A1-C1, incluyendo B2.1, y la segunda
proporciona la posibilidad de aprender espafiol en los niveles Al, A2y B1.

Si se contemplan los certificados de los niveles en los cursos de ELE en las
EOI, puede afiadirse un valor afadido al conseguir paridad con los diplomas de
espafiol como lengua extranjera (DELE) del Instituto Cervantes, segun se refleja
en el Real Decreto 1041/2017, de 22 de diciembre, por el que se fijan las exigencias
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minimas a efectos de certificacion. En el articulo 4.6 se especifica que:

Los certificados de las ensefianzas de régimen especial de nivel Béasico Al y de
nivel Basico A2 de espafiol como lengua extranjera y los diplomas de espafiol
como lengua extranjera (DELE) de nivel Al y de nivel A2 seran,
respectivamente, equivalentes a todos los efectos en los procedimientos que
establezcan las Administraciones u otros organismos publicos en los que se
deban acreditar competencias en dicho idioma a los mencionados niveles (BOE,
2017, p. 127776).

Para los niveles intermedio y avanzado, el articulo 7.12 indica que:

Los certificados de competencia general de los niveles Intermedio B1,
Intermedio B2, Avanzado Cl1, y Avanzado C2 de espafiol como lengua
extranjera expedidos a través de las escuelas oficiales de idiomas y los diplomas
de espafiol como lengua extranjera (DELE) de los niveles B1, B2, C1, y C2
seran, respectivamente, equivalentes a todos los efectos en los procedimientos
que establezcan las Administraciones publicas u otros organismos publicos en
los que se deban acreditar competencias en dicho idioma a los mencionados
niveles (BOE, 2017, p. 127778).

Noriega Padrén (2022, p. 28) sostiene que las EOI han adaptado su
certificacion a las normativas expuestas por el MCER (2002), aunque la adaptacién
plena no se produce hasta la aparicion del Real Decreto (2017) que ya se ha
detallado justo arriba y el Real Decreto 1/2019, de 11 de enero, por el que se
establecen los principios basicos comunes de evaluacion aplicables intermedios y
avanzados (2019).

Esta normativa, segin mantienen Gomez Franco y Fernandez Torres (2020,
p. 15) supuso cambios significativos a nivel normativo en las EOI, a partir del curso
2018/2019. Ademas, permite revalorizar el interés por certificar el idioma espafiol
en las EOI de todo el pais. Asi, por ejemplo, los extranjeros no hispanohablantes
que quieran optar a la nacionalidad espafiola deben someterse a las pruebas CCSE
(Conocimientos Constitucionales y Socioculturales de Espafia) y DELE, del
Instituto Cervantes. Es necesario acreditar al menos un nivel A2 de competencia
linguistica, pero, a partir de la Orden JUS/1625/2016, de 30 de septiembre, sobre
la tramitacion de la nacionalidad esparfiola, el articulo 10.3 determina que también
seré posible acreditar el conocimiento de la lengua espafiola con un certificado
expedido por las EOI (BOE, 2016, p. 7).

REIF 2023 Vol. 9, 91-114 (ISSN 2659-8345) Revista de Educacién, Innovacion y Formacién
105



Las referencias de la encuesta aplicada nos indican cuél es el rango de nivel
mas solicitado, siendo en ambos casos el nivel basico (A1-A2). Estos datos pueden
aportan una vision sobre qué tipo de aprendientes se muestran interesados por
estudiar en las EOI; posiblemente extranjeros no hispanohablantes que, o bien no
han tenido la posibilidad de estudiar el idioma anteriormente, o han llegado al pais
recientemente. Es posible que el nimero de interesados por el nivel béasico
predomine y siga incrementandose debido al reconocimiento a efectos de
certificacion para la solicitud de la nacionalidad.

3. Los agentes principales: alumnado y profesorado

Con relacion al nimero total de alumnado matriculado en las EOI de Murcia, y de
forma més especifica, al alumnado matriculado en los cursos de ELE, son
apreciables diferencias en las tendencias. Por un lado, en el primer fenémeno, se
observa una disminucion progresiva desde el afio 2014/2015 cuando se alcanzé el
pico de estudiantes inscritos (18.752 matriculas). El contexto actual difiere bastante
de aquellas cifras, pues, en el Gltimo curso registrado 2021/2022, el alumnado ha
decrecido en mas de 10.000 usuarios, situandose los valores mas bajos encontrados
hasta el momento (8.002 matriculas). La representacion la Figura 4 puede
considerarse alarmante, aunque ha de justificarse que, justo antes de la Covid-19,
la tendencia negativa se contuvo e, incluso, se logré aumentar el alumnado inscrito.

Figura 4

Alumnado total matriculado en las EOI de Murcia desde el ario 2011 hasta el
2022
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Por otro lado, en lo que respecta al nimero de registros en los cursos de ELE, a
pesar de no observarse unas cifras excesivamente altas en la Figura 5, el nimero
de estudiantes matriculados se ha mantenido relativamente constante a lo largo de
la Ultima década. Se ha de destacar que el mayor nimero de matriculas (228
estudiantes) se consiguid en el curso 2019/2020, previamente a la Covid-19, lo que
se identifica como datos esperanzadores. La tendencia lineal con se reafirma
sabiendo que el nimero minimo de alumnado matriculado fue en el periodo de
2017/2018 con 195 estudiantes, apenas una treintena de inscritos de margen con el
maximo registrado.
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Figura 5

Alumnado total matriculado en los cursos de ELE de las EOI de Murcia desde
2011 hasta 2022

Las tendencias percibidas podrian estar influenciadas por diversos factores, como
los cambios demogréficos, las preferencias de los estudiantes en el estudio de
idiomas, la disponibilidad de la oferta educativa o la propia accesibilidad para
adquirir la competencia linguistica de un idioma. Pese a todo, estos hallazgos
podrian tener implicaciones significativas para la planificacion de las politicas
educativas y para la promocién de cursos de idiomas en las EOI de la regién
murciana.

En la encuesta realizada se ha examinado cuantitativamente el nimero de
docentes y discentes que hay en las EOI de la regién murciana (Tabla 7). En este
enclave, se revelan un total de 101 profesores de idiomas y 86 pertenecen a la
EOI de Murcia (85%). Al desglosar las cifras de cada centro, ha de destacarse el
papel de la EOI San Javier que tiene 3 profesores de ELE, suponiendo un notable
20% del profesorado total. Todos los profesionales de la red de centros estan
cualificados y especializados para impartir lenguas extranjeras, pero existe la
posibilidad de tener jornadas a tiempo parcial o completo, lo que podria variar
los datos numerados.

En el analisis de los estudiantes actuales en los dos centros, se perciben
proporciones muy parejas, un 5% del total ocupan los discentes de ELE en EOI
Murcia 'y un 4.4.% en EOI San Javier. La representacion que muestra una mayor
disparidad se atribuye al nimero de docentes de ELE que tiene EOI San Javier
(3) con respecto al nimero de aprendientes (40). Cabe destacar que el alumnado
puede estar matriculado de forma presencial, semipresencial o modalidad libre.

Si bien observamos que en el curso académico 2019/2020 el alumnado de
espariol obtuvo su representacion mas elevada (228 estudiantes), el cuestionario
realizado demuestra el logro de un nuevo maximo: 268 aprendientes entre EOI
Murcia y EOI San Javier.

Finalmente, es posible extraer hallazgos relevantes en la Tabla 7 al
comparar el profesorado y alumnado total con el profesorado y alumnado ELE.
En el primer caso cada docente tendria una correspondencia de 54 estudiantes,
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mientras que en el segundo habria 38 aprendices por discente.
Tabla 7

Profesorado y alumnado de las EOI de Murcia analizadas

Profesorado total Profesorado ELE  Porcentaje

EOI Murcia 86 4 4.6%
EOI San Javier 15 3 20%
TOTAL 101 7 6.9%

Alumnado total ~ Alumnado ELE Porcentaje

EOI Murcia 4539 228 5%
EOI San Javier 900 40 4.4%
TOTAL 5439 268 4.9%

El perfil del alumnado (Tabla 8) que asiste habitualmente a los cursos de ELE en
las EOI murcianas suele responder a una tipologia heterogénea, sobre todo,
atendiendo a aspectos referentes a la edad y la procedencia linguistica. Vergara
(2018) sostiene que el alumnado en las EOI suele responder a un perfil social
diferente, con edades distintas y motivaciones y necesidades muy dispares. Las
edades predominantes en EOI Murcia oscilan entre 31 y 15 afios, mientras que en
EOI San Javier los aprendices suelen superar la edad de 40 afios.

Las procedencias de los usuarios y las lenguas maternas también son
factores diversos segln el centro de estudio. En la escuela con régimen de ELE
oficializado destacan marroquies y ucranianos por encima de otras nacionalidades.
Sin embargo, para los cursos de espariol no oficiales la procedencia predominante
es la britanica. Segun los datos de padron ofrecidos por el INE en 2022, se debe
destacar que la poblacion de San Javier es el quinto territorio murciano con mas
britanicos; 882 ciudadanos de Reino Unido censados, lo que supone un 5%
respecto el total. Asimismo, a expensas de la evolucion reciente de la poblacion
ucraniana en Espafia, el Instituto Nacional de Estadistica (INE) que los ucranianos
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empadronados en Murcia son el 6.5% del total, Gnicamente por debajo de ciudades
importantes como Madrid, Barcelona, Valencia, Castellon y Malaga.

Los datos de inmigracion analizados sugieren que las EOI, al igual que esta
ocurriendo con los centros de educacion de personales adultas, son una permanente
via de integracion lingistica para los extranjeros que se ven forzados a emigrar,
siendo un ejemplo actual la poblacién ucraniana. Escarbajal et al. (2023) analiza el
perfil de los menores no acompafados (MENAS), mayoritariamente marroquies
entre 14 y 17 afios, que han cuadruplicado sus llegadas a la regioén de Murcia en
los dltimos afios (p. 52). Cabe recordar que en las EOI es posible matricularse desde
los 16 afos, y a partir de los 14 cuando sea el idioma diferente al que se cursa como
primera lengua en la Educacion Secundaria Obligatoria.

La EOI Murcia puede resultar un modelo referente en los tiempos actuales,
puesto que, durante el afio académico explorado, la poblacion ucraniana que se ha
matriculado en sus instalaciones asciende a 89 estudiantes (un 39% de las
matriculas registradas en los cursos de ELE). Sin embargo, en la EOI San Javier
no se contabilizan ciudadanos ucranianos registrados en sus cursos de espafiol
hasta el momento.

En este contexto, cabe reflejar que la EOl Murcia ha colaborado en algun
momento con organizaciones implicadas en la integracion de inmigrantes,
refugiados, solicitantes de proteccion internacional o personas apatridas. En
cambio, el otro centro murciano que oferta ELE de manera no oficial, no ha
mantenido ninguna colaboracion hasta la fecha.

Tabla 8

Paises y edades predominantes del alumnado en las EOI de Murcia analizadas
Nacionalidad Edades

EOI MURCIA Marruecos y Ucrania 31-35 anos

EOI SAN JAVIER Reino Unido Mas de 40 afios

Conclusiones

Si bien las instituciones publicas de idiomas como las EOI disponen de todos los
recursos necesarios para fomentar la integracion linglistica de la poblacion
extranjera, ¢por qué las realidades en muchos territorios no se corresponden con
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las cifras mostrada y lo indicado en la legislacion?

La media nacional, teniendo en cuenta todos los territorios de Espafia y sin
contabilizar las extensiones, es del 25%. Anotando las extensiones, en la
Comunidad Auténoma de la Region de Murcia, area con alto indice de
inmigracion, solo posee una EOI que imparte cursos de ELE de manera oficial
(4.75%), dos si se registra la modalidad no oficial (9.5%). La informacion expuesta
en este articulo refleja el estado de la cuestidn de los cursos de ELE en las EOI de
Espafia, haciendo hincapié en la regién murciana.

El primer argumento trata los idiomas en las EOI de Murcia. Se ha
evidenciado que es posible estudiar 7 idiomas y que el espafiol se sitla en quinta
posicion por delante del &rabe y chino. El segundo asunto aborda los cursos y sus
respectivos niveles; hay 14 cursos de ELE abiertos actualmente entre las dos EOI,
menos de un 5% del total. El tercer plano incide sobre el profesorado y el
alumnado, destacando que mientras el registro de matriculas totales sigue
decreciendo, el interés del alumnado por estudiar ELE se mantiene estable y con
buenas perspectivas.

En busqueda de una mirada propedéutica, resultan necesarias mas
investigaciones adicionales para, en primer lugar, incidir sobre las razones de los
datos presentados y, en segundo, realizar un analisis contrastivo de todos los
territorios a nivel nacional. Asi, se podra obtener una vision mas completa de la
oferta y la demanda, ademas de buscar estrategias que alimenten la creencia de la
integracion lingistica de los extranjeros a través de las EOI.

En definitiva, se espera que la informacion aportada en este contexto
educativo y geografico particular pueda contribuir para asentar las bases de donde
nos encontramos y hacia donde se pretende ir. A nuestro juicio, aunque queda una
ardua labor por delante, se pueden entrever datos esperanzadores para seguir
fomentando el espafiol para extranjeros en las EOl y, alejarnos asi de rumores sobre
la etapa de incertidumbre que se respira al respecto.
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La exclusion educativa en Espafia: una realidad del S. XXI

Marta Vicente Herrero®, Cristina Vicente Herrero
CEIP Los Martinez del Puerto (Los Martinez del Puerto, Murcia)

Resumen

La exclusion social de un pais es de gran importancia debido a los riesgos
y a los desencadenantes que produce actualmente en planos tan importantes como
es el de la educacion. Para ello, los paises cuentan con una serie de medios para
hacer frente a esta situacion, en los que los factores escolares y personales del
alumnado han pasado a jugar un papel muy importante a causa de su
interrelacion. Tras un breve repaso de los conceptos y factores principales de la
exclusion social, mostrando las amenazas a las que se enfrenta en este siglo XXI,
se expone, de manera exhaustiva, la situacién de la misma en el ambito de la
educacion, mostrando tanto sus dimensiones como las situaciones en las que se
produce en las escuelas. Asimismo, se analiza la situacion actual y la posicion
que ocupa Espafia respecto a otros paises de la Unidon Europea asi como las
diferencias que se encuentran entre las distintas Comunidades Autonomas de
nuestro pais.

Palabras clave: exclusion social, exclusion educativa, desigualdad,
inclusion educativa, diversidad.
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Educational inequality in Spain: a 21 Century’s Reality
Abstract

The social exclusion of a country is pretty important, due to the risks and
the consequences that have in appreciable aspects, as education. In this way,
every country has a way to face this situation. Nowadays student educational and
personal factors are playing a tremendous role that they have never played before,
because of theirs correlations. After a short review of the main concepts and
factors, which are causing the social exclusion, we can notice the threats it should
cope in the XXI century with. Thoroughly we are able to notice the social
exclusion concerning to the education, advising not only theirs aspects, but also
the situations in which it is produced in the schools. In addition, we can study the
current situation and the status where Spain is placed, not only compare to others
countries in the European Union, but also the differences between the regions in
our country.

Key words: social exclusion, exclusion in the education, educational
inclusion, inequality, diversity.
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Introduccion

El presente articulo es un estudio y una descripcion detallada sobre la
exclusion social en el ambito educativo espafiol. Actualmente, tal y como sefialan
Rodriguez (2004) y Subirats (2004), hay un gran numero de poblacion que no
cuenta con las mismas posibilidades y oportunidades que el resto de personas
para poder desarrollar un nivel de vida 6ptimo y contar, asi, con un estado de
bienestar positivo siendo la educacion, entre otros factores, la principal causa de
que se produzca, en sus vidas, tanto la exclusion educativa como la exclusion
social.

Justificacion

Asi pues, siguiendo la linea del punto anterior, este articulo se muestra
como indispensable para observar cudles son los desencadenantes y las
condiciones en las que se produce la exclusién educativa en Espafia en la
actualidad. Escudero (2005) sefiala, por su parte, que no es facil determinar, con
exactitud, los factores y las soluciones a adoptar pero, lo que si afirma con
seguridad es que esta situacion se ha ido construyendo. Es por ello que, este
articulo es necesario para poder abordar esta problematica, partiendo desde los
conceptos mas basicos, hasta llegar a aquellos mas relacionados con la exclusion
educativa.

Objetivos

Hoy en dia, la exclusién social es un area que le concierne a todo el mundo
siendo, asi pues, un término que se ha extendido en ambitos académicos,
educativos y sociales, entre otros. Llevar a cabo medidas que debiliten y eliminen
esta situacion es una tarea muy complicada ya que nos encontramos ante un
mundo en constante transformacion y en el que cada vez hay mas situaciones que
provocan que distintas personas se vean envueltas en esta situacion de exclusion.

El principal objetivo de este articulo es realizar un estudio exhaustivo sobre
la exclusion social en el ambito educativo, partiendo de las caracteristicas y de
los factores propios de la exclusion social para llegar, finalmente, a las
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dimensiones y a las situaciones en las que se produce la exclusién educativa.
Asimismo, se establecen otros objetivos de caracter mas especifico que guiaran
el desarrollo de este trabajo y que, finalmente, haran que se logre el principal
objetivo anteriormente mencionado. Asi pues, entre estos objetivos especificos,
seflalamos los de:

Conocer la realidad de los menores espafioles que se encuentran en riesgo
de exclusion social y educativa a través de datos actualizados y veraces.

Proponer las competencias y acciones necesarias para integrar a todo el
alumnado.

Analizar los diferentes puntos de vista y teorias de diferentes autores sobre
el tema a desarrollar.

El presente articulo nos ha ayudado a encontrar respuesta a diversas
cuestiones como por ejemplo: ¢Cudles son los factores desencadenantes de la
exclusion educativa?, ¢como afecta esta situacion? Y, por dltimo, ¢se podria
hacer algo o cambiar la visién que tiene Espafia sobre este tema para mejorarlo?

Marco tedrico
Exclusion educativa. Concepto

La idea de exclusion educativa fue introducida por Juan Manuel Escudero
en 2005, definiendo dicho concepto como un proceso acumulativo que da lugar
a un ingreso distinto a ciertos contenidos, vivencias y aprendizajes escolares
(esenciales) (Escudero, 2005). En definitiva, no dotar a todas las personas con los
mismos derechos y medios necesarios para acceder a un sistema educativo cuyo
objetivo es el de tener una formacion y un sistema de aprendizaje pleno a lo largo
de la vida (Escudero y Dominguez, 2011).
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Asi, hay que entender esta perspectiva como un proceso amplio que abarca
desde el alumnado en situaciones desfavorables econdmica o culturalmente
hablando asi como aquel alumnado que presenta necesidades educativas
especiales tales como TDAH, dislexia o dificultades a la hora de escuchar y oir.
En definitiva, se trata de comprender que el concepto de exclusion educativa
presenta multitud de causas y de consecuencias producidas, en cierto modo, por
un determinado orden educativo.

Los centros educativos como espacio de exclusién

Desgraciadamente, los centros educativos también son, en cierto modo,
agentes y productores de la exclusion educativa y es que, si bien es cierto que la
mayoria de las veces siguen las politicas y lo que las mismas sentencian y fijan;
hay otras veces que cuentan con mas libertad para hacer o no una accion. Ejemplo
de ello es que se han puesto en marcha diferentes tacticas para marginar y excluir
al alumnado que no obtenia, de una u otra manera, los objetivos marcados por la
institucion académica (Tarabini, Jacobkis y Montes, 2017).

Por otro lado, Ritacco (2011) sefiala que, a nivel organizativo de la mayoria
de los centros, hay una gran falta de comunicacion y coordinacién entre los
docentes, el alumnado y sus familias; hecho que tampoco crea el desarrollo
inclusivo de la educacion de los menores y es que, la falta de implicacion tanto
de la parte del centro como de la parte de las familias da lugar a falta de
comunicacion y de confianza que, finalmente, es lo que provoca el desinterés del
alumnado y un aumento de sus problemas en el proceso educativo. Asimismo, y
también relacionado, en cierta parte, con la organizacion de los centros, el cambio
de etapa de la Educacion Primaria a la Educacion Secundaria, también supone
una dificultad para gran parte del alumnado que, en infinidad de ocasiones, no se
sienten totalmente integrados.

En definitiva, y tal y como Tarabini, Jacobkis y Montes (2017) sefialan que:
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Es un determinado orden escolar lo que sistémicamente crea y sanciona el
éxito y el fracaso, la exclusion o la inclusion en sus diversas formas y
consecuencias a traves de la legitimacion de concepciones parciales de lo que son
saberes, capacidades y aprendizajes valiosos; de un determinada cultura escolar
que subyace a la seleccidn, organizacion y redistribucién del curriculo; asi como
mediante la persistencia de modelos organizativos de los centros, burocraticos en
algunos aspectos y desreguladores en otro. (p. 12)

El aula como espacio de exclusion

Cualquier peculiaridad en el aula requiere una mayor atencién por parte de
los profesores. Sin embargo, en algunas ocasiones, no se tiene la informacion ni
la formacion suficiente para poder intervenir correctamente, o que puede
provocar desesperacion y frustracion que se muestra, finalmente, al alumnado.
Amores (2012) sefiala que es en el aula donde los docentes pueden presentar
especificamente y, de este modo, influenciar al alumnado a través de sus
diferentes metodologias, ideas, convicciones y perspectivas, proyectando la
practica docente de una forma instructiva y pedagégica; en definitiva, la mejor
manera gracias a la que su alumnado podran adquirir las mismas herramientas y
oportunidades para acceder al proceso de aprendizaje.

De este modo, se puede considerar que hay diferentes situaciones en las que
el docente desarrolla mecanismos de exclusion educativa: culpabilizar al propio
alumnado o a sus familias de la situacion desfavorable en la que se encuentra y
que ello sea causa de su bajo rendimiento académico; atribuir posibles
actuaciones inadecuadas del alumnado a su nivel socioecondmico, etnia, religion
o0 cualquier otro elemento biologico; o bien devaluarles diciéndoles que no van a
alcanzar sus objetivos debido a su pasado o presente en el que se desenvuelven y
viven (Pamies y Castejon, 2015).

Por otro lado, y al igual que en el apartado anterior, hay cierta
desvinculacion entre los docentes y el alumnado y ello hace que el proceso de
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ensefianza-aprendizaje no sea todo lo inclusivo como lo deseado; al contrario,
esta falta de interés por el alumnado crea la exclusion educativa en el aula. En
varias ocasiones, no hay una relacion coherente entre los argumentos que se
explican en la clase y la realidad que se encuentra en el exterior el alumnado de
la misma lo que, a la larga, y en su futuro laboral, les supondra dificultades
(Ritacco, 2011). Asi pues, se une la sensacion de «no encajar» que pueda
experimentar el alumnado con la falta de interés por parte del docente;
condicionando que este alumnado cuente con las mismas garantias de éxito a
nivel personal, educativo o laboral tanto en el presente como en el futuro.

En conclusion, Tarabini, Jacobkis y Montes (2017) determinan que es
indispensable llevar a cabo un planteamiento global para determinar cuales son
los mejores ejercicios a implementar de cara a no afectar al alumnado en ningln
ambito.

Situaciones en las que se refleja la desigualdad en la escuela
El absentismo y el abandono escolar

Tanto el absentismo como el abandono escolar son temas de gran
importancia dentro del &mbito educativo a pesar de que se hable poco de ellos. Y
es que, Gonzalez (2005), por su parte, sefiala que:

Se trata de una problemaética con una doble vertiente, educativa y social.
Educativa, porque los alumnos gque no asisten regularmente al centro escolar ven
mermado su proceso formativo, y los que abandonan dejan el sistema educativo
sin unos conocimientos ni una titulacibn minima. Social, porque, ademas de
influir negativamente en su formacion, esta situacién también afectara a sus
posibilidades de empleo y promocién personal y profesional, y a acrecentar las
probabilidades de marginacion, paro, delincuencia, etc. En definitiva, provocara
que estos alumnos terminen formando parte de ese gran sector con riesgo de
exclusion y marginacion social y econdmica que actualmente existe en nuestra
sociedad. (p.1)
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Asimismo, Gonzalez (2005) define el absentismo escolar como la falta de
asistencia reiterada a clase mientras que sefiala que el abandono escolar seria la
falta absoluta al centro escolar por parte de un alumno o alumna sin haber
terminado la etapa educativa que esté cursando. Sin embargo, otros autores como
Blaya (2003) y Toulemonde (1998) afirman que tanto el absentismo escolar como
el abandono escolar se pueden clasificar en varios tipos.

Por un lado, Blaya (2003) establece que hay cinco tipos diferentes de
absentismo: el absentismo por retraso en el que el alumnado llega
sistematicamente tarde a clase; el absentismo de interior en el que el alumnado,
a pesar de estar presentes fisicamente, ni participan ni se muestran activos en las
diferentes actividades que se llevan a cabo en la clase; el absentismo elegido en
el que el alumnado quieren evitar tener una experiencia en el centro escolar
debido a la vision negativa que tienen sobre el mismo; el absentismo crénico que
supone el paso antes de que se produzca el abandono escolar y, por dltimo, el
absentismo tolerado por los padres en el que el alumnado falta a los centros
escolares con el consentimiento de sus padres.

Por otro lado, Toulemonde (1998) establece que hay siete tipos de
absentismo: el absentismo por falta de motivacién por el que el alumnado falta a
clase debido a la incertidumbre que tienen respecto a su futuro; el absentismo del
bienestar en el que los padres estan implicados ya que justifican las faltas de sus
hijos; el absentismo por la defensa del consumidor escolar que se traduce en la
asistencia Unica a las clases en las que el alumnado quiere boicotear al
profesorado; el absentismo de respiracion, vinculado al estrés causado por los
horarios y por los programas educativos que oferta el centro escolar; el
absentismo por problemas economicos en el que el alumnado falta porque han
encontrado trabajos que les ayudan a financiarse; el absentismo coaccionado en
el que se les expulsa al alumnado, de manera temporal, de la clase o del centroy,
por ultimo, el falso-verdadero absentismo por el que el alumnado estéa fisicamente
en clase pero que no presta atencion. Este ultimo seria el equivalente del
absentismo interior, explicado anteriormente asi como el equivalente al
absentismo virtual que propone Gonzalez (2006), que apunta que puede haber
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alumnado que estén activos de manera fisica en la clase pero que, por otro lado,
estan ausentes porque no participan.

De este modo, Garcia (2001) citado en Gonzalez (2006) sefiala este caracter
heterogéneo del absentismo de la siguiente forma:

En el lenguaje del sentido comun el absentismo queda circunscrito a la
ausencia fisica e injustificada de un alumno al aula, que tiende a ser considerado
en la medida en que es reiterado y consecutivo. No obstante, otras formas de
asistencias inconsistentes, irregulares o por materias resultan de dificil control y
registro. (p.37)

A continuacién se muestran dos graficos elaborados por el MEFP (2023).
Por un lado, en la Figura 2 se muestra el porcentaje de abandono educativo
temprano que se ha producido en los paises de la Unién Europea en el afio 2018.
Por otro lado, en la Figura 3 se muestran, en orden creciente, las tasas de
abandono escolar temprano en las Comunidades Auténomas de Espafia.
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Figura 1. Abandono educativo temprano en los paises de la Unién Europea.
Fuente: MEFP (2023).
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Figura 2. Abandono educativo temprano por comunidad auténoma espafiola.
Fuente: MEFP (2023).
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Con todo ello se puede observar que Espafia mantiene unas tasas elevadas
de abandono escolar temprano en relacion con los valores que presenta la Unién
Europea ya que presentd en el afio 2018 un 17,9% mientras que la media de la
Union Europea era de un 10,6%. Por su parte, en la Figura 3 se ve claramente
que, a excepcion del Pais Vasco y Cantabria, que logran el objetivo europeo
conocido como el objetivo 2020°, el resto de Comunidades Auténomas superan
con creces este porcentaje, especialmente Melilla y las Islas Baleares.

La tasa de idoneidad

El Ministerio de Educacion y Formacion Profesional (2023) define la tasa
de idoneidad como el porcentaje de alumno que no se encuentra escolarizado en
la etapa educativa que le corresponderia teniendo su edad como base. Solano

6 El Objetivo 2020 establece que las tasas de abandono temprano escolar no podran superar el
10%.
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(2008), por su parte, sefiala, asi pues, que es otro de los factores que determina si
la ensefianza obligatoria es efectiva ya que esta tasa determina si el alumnado
progresa adecuadamente durante su etapa educativa. En el caso de Espafia, se
observa como la tasa de idoneidad ha descendido notablemente, partiendo con el
86°5% en el alumnado de 10 afos al 69°5% en el alumnado de 15 afios tal y como
se observa en la Figura 4. Esto quiere decir que alrededor del 30% del alumnado
espafiol se encuentra matriculado en un curso inferior al que deberia estar
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Figura 3. Tasa de idoneidad en las Comunidades Autonomas de Espafia.
Fuente: MEFP (2023).

Gracias a la Figura 4 se observa que Catalufia y Pais Vasco son las
Comunidades Autonomas en las que las tasas de idoneidad son mas elevadas
mientras que Ceuta y Melilla presentan los valores inferiores. Esto se traduce en
que, en estas dos Comunidades Auténomas, existe un mayor nimero de
alumnado que no promocionan y que tienen que repetir curso. Asimismo,
también se muestra que el descenso de las tasas es mucho mayor de los 12 a los
14 afios que de los 10 a los 12 afios, posiblemente el paso de la Educacion
Primaria a la Educacion Secundaria y las dificultades de adaptacion que ello
conlleva.
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Repeticion de curso

El Ministerio de Educacion y Formacién Profesional (2023) sefiala que la
tasa de repeticion de curso es un indicador que permite medir el recorrido escolar
del alumnado. Asi pues, Solano (2008) determina que repetir cualquier etapa o
curso educativo es sinbnimo de una situacion de diferenciacion social. A
continuacion, en la Tabla 1 se puede ver el porcentaje de alumnado que repite en
la etapa de Educacion Primaria asi como en la de Educacion Secundaria
Obligatoria; gracias a la que se pueden sacar algunas conclusiones sobre las
posibles causas de esta situacion. Asimismo, en la Figura 5 se muestra el
porcentaje de alumnado que repite en dicha etapa educativa en diferentes paises
de la Unidn Europea, viendo asi pues, una comparativa con Esparia.

Tabla 1. Porcentaje de alumnado repetidor por sexo, titularidad y
ensefianza/curso en Espafia. Fuente: MEFP (2023).

2017-2018
SN tman Totsl  Hombres Mujeres E:SI‘I::';ES EJ:EQ:Q;: Eﬁﬂtﬂ:dnao
1° Primaria - - 28 32 23 33 11 14
2" Primaria 45 47 29 32 25 34 19 14
3 Primaria . - 23 28 20 26 17 12
4 Primaria 44 40 24 2,1 20 26 18 13
5° Primaria - . 2,0 22 17 21 18 1,2
&° Primaria 6,0 45 28 30 22 28 23 14
Acumulado E. Primaria 14,9 132 15,0 170 128 170 12 79
1°ESO 16,3 130 98 1na 16 12,0 59 1,5
ESO 15,3 ni 92 0,7 16 109 65 18
3°ES0 146 12,0 105 121 9,0 126 12 20
4"ES0 19 10,0 8,6 10,2 10 103 59 2,1
Acumulado ESO 58,1 46,7 381 4.7 ELA 458 255 74
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Figura 4. Porcentaje de alumnado repetidor por nivel educativo en varios paises
de la Uni6n Europea. Fuente: MEFP (2023).

Por un lado, en lo que respecta a la situacion en Espafia, la Tabla 1 nos
muestra que, en el curso escolar 2017/2018, el 15% del alumnado matriculado en
la etapa de Educacién Primaria son alumnos y alumnas repetidores. Dentro de
este porcentaje es interesante tener en cuenta que, mientras que en los centros
publicos hay un total del 17%, en la concertada y en la privada el porcentaje baja
hasta un 11,2% y un 7,9% respectivamente. Por otro lado, en cuanto a la etapa de
Educacion Secundaria Obligatoria, hay un total del 38,1% de alumnado repetidor,
teniendo un 45% en la escuela publica mientras que la concertada presenta un
25,5% y la escuela privada Unicamente un 7,4%.

Por su parte, si analizamos la Figura 5 y se realiza una comparativa con el
resto de paises de la Unién Europea, se muestra que, de media, hay un 1,2% de
alumnado repetidor; cifra inferior a la presentada por Espafia y que,
desgraciadamente, solo se supera por Luxemburgo.
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Con todo ello, Portela, A., Nieto, J. M. y Toro, M. (2009) sefialan que estos
porcentajes tan dispares entre un curso y otro se deben, en parte, al aumento de
exigencias que ofrece cada etapa escolar asi como a los diferentes contratiempos
contra las que deban hacer frente durante esos afios como puede ser algln caso
familiar o la misma adolescencia.

Las expectativas

Solano (2008) afirma que «las percepciones, asi como las expectativas, la
confianza, las esperanzas o el interés de los padres es determinante en el futuro
de sus hijos» (p.120). Esto es debido a que las oportunidades educativas de estos
ultimos no dependen unicamente del recorrido pedagdgico que ellos lleven a lo
largo de su etapa escolar sino que, estos se veran influenciados por sus mayores
reduciendo, asi pues, su abanico de opciones y oportunidades. Por su parte,
Pérez-Diaz, Rodriguez y Fernandez (2009) también sefialan que la familia es la
que maés influye en la educacion de sus hijos. De este modo, en la Figura 6 se
puede observar cdmo influyen los estudios de las madres en las actitudes de sus
hijos hacia la escuela; en este caso, en el nimero de jovenes espafioles que
abandonaron su trayectoria educativa en los afios 2008, 2013 y 2018.
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Figura 5. Porcentaje de alumnado que ha abandonado sus estudios por nivel de
estudios de la madre en los cursos 2008, 2013 y 2018. Fuente: MEFP (2023).

Asi pues, teniendo en cuenta el tltimo afio del que se tienen datos, es decir,
el 2018, se muestra, por un lado, los jovenes cuyas madres que poseen
Unicamente una educacién primera e inferior (CINE 0-1) cuentan con la mayor
tasa de abandono (41,5%). Por otro lado, para los jovenes con madres con un
nivel de estudios de Educacion Secundaria Obligatoria (CINE 2) la tasa de
abandono es del 21,6% reduciéndose bastante. Asimismo, para los jovenes con
madres con un nivel de estudios de Educacion Secundaria Postobligatoria (CINE
3) y de Educacién Superior (CINE 5-8), las tasas descienden al 10,2% y al 3,9%
respectivamente. De este modo se concluye que, cuanto mayor es el nivel
educativo de los padres (en este caso de las madres), mayores son las expectativas
de sus hijos. Asi pues, «enfatizamos la importancia del factor genético, bastante
descuidado en las discusiones sobre educacion, y el caracter problematico y
complejo de las influencias reciprocas del nivel socioeconémico, y educativo,
cuando se observan los procesos en una perspectiva intergeneracional» (Pérez-
Diaz, Rodriguez y Fernandez, 2009, p.247).

Por otro lado, también es esencial y positivo destacar que, si hacemos una
comparativa entre los tres afios recogidos en esta grafica, se muestra una
disminucién considerable en todas las etapas educativas a excepcion de la etapa
de Ed. Primaria que presenta un ligero incremento del 0,2%.

El clima disciplinario

Hay que destacar que, uno de los muchos factores que se tienen que cumplir
para que exista calidad educativa es el del clima disciplinario. Este se define
como la suma de componentes que fomentan o suponen el desgaste de aspectos,
tanto comunitarios como individuales, en los vinculos que se puede producir
entre el alumnado Solano (2008). Asi pues, cuando el clima escolar es positivo,
el alumnado tiene un rendimiento mas elevado. A continuacion, en la Figura 7,
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se muestra tanto el valor promedio del indice del clima disciplinario en los paises
de la OCDE vy las comunidades autonomas espafiolas como las preguntas que se
les realizaron a los estudiantes para llegar a esos datos. Las preguntas que se les
han realizado en las aulas han sido las siguientes:

- No atienden a lo que dice el profesor.

- Hay ruido y falta de orden.

- El profesor tiene que esperar mucho rato a que el alumnado se calle.
- Los estudiantes no pueden trabajar bien.

- No empiezan a trabajar hasta mucho después de comenzada la clase.

Teniendo en cuenta esta serie de preguntas llevadas a cabo por PISA
(2012), se obtuvieron los siguientes resultados:
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Con estos datos, y partiendo del promedio de la OCDE, que oscila entre el
-0’33y el 0,67, se puede senalar que Francia y Finlandia son los paises en los que
el alumnado nota que existe un clima escolar deficiente mientras que en Japon,
perciben el mejor clima disciplinario. En cuanto a la situacion espafiola, Catalufia
y Pais Vasco se muestran como las comunidades auténomas que presentan
déficits mientras que, en Cantabria, el alumnado refleja su bienestar.

Educacion y desigualdades regionales en Espafa

Las diferencias observadas en el punto anterior dan lugar a establecer la
existencia de «dos Espafias» en el ambito educativo que se corresponderian con
las zonas norte y sur de Espafa. Foces (2015) sefiala que este hecho es un gran
simil del acontecimiento, relacionado con la alfabetizacién, que se vivié en
Espafia hace dos siglos y Sanchez (2019), en un articulo de El Confidencial
también afirma que:

Aungue pueda resultar sorprendente, habida cuenta de las intensas
transformaciones sociales y econoémicas que ha sufrido Esparfia en los tltimos 150
afios, las actuales desigualdades regionales se  corresponden,  casi
miméticamente, con las distancias que habia a mediados del siglo XIX en tasas
de alfabetizacion. (p. 2)

Asi pues, hay una clara desigualdad educativa que tiene sus origenes en el
pasado historico espafiol. Sin embargo, no hay que achacar Unicamente estas
desigualdades a la historia sino que hay ciertos indicadores o elementos que
también las explican. Por su parte, Foces (2018) determina que hay cuatro
factores que son la causa de que se produzca la exclusion educativa: los
relacionados con el entorno econémico, social y cultural del alumnado; los que
estan relacionados con la historia educativa de un pais; los relacionados con la
estructura econdmica y productiva de dicho pais; y las caracteristicas propias del
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contexto educativo del alumnado tales como las relaciones que mantiene con sus
iguales o la calidad educativa que recibe.

Por otro lado, Marchesi (2000) sefiala que hay cinco indicadores de
desigualdad educativa que ayudan a entender con mayor concision el origen de
la desigualdad educativa y su correspondiente exclusion social. Para Marchesi
(2000), estos indicadores son los recursos iniciales (gasto publico en educacion,
gasto por el alumnado, salario de los profesores, ordenadores en los centros
educativos); el contexto social (distribucion del ingreso y trabajo de la mujer); el
contexto cultural (nivel de estudios y medios de comunicacién disponibles); el
contexto educativo (acceso y participacion, horas de estudio al afio e integracion
de alumnado con necesidades educativas especiales); y, por tltimo, los resultados
(progresion educativa y la relacion entre el nivel educativo, el género y los
ingresos).

Asimismo, Tiana (2018) distingue cuatro indicadores a la hora de
determinar la desigualdad educativa: «los resultados de las instituciones
educativas, los recursos financieros y humanos invertidos en la educacion, el
acceso a la educacion, participacion y progresion; y el entorno del aprendizaje y
la organizacion de las escuelas» (p.9).

De este modo, teniendo en cuenta los indicadores sefialados por estos tres
autores, se puede establecer que hay dos que entran en juego y que estan ligados
directamente con los demés: el contexto més proximo al alumnado y las
inversiones educativas que se realizan en el pais. Este segundo seria el que iria
de la mano con lo citado al comienzo de este punto, es decir, con la reproduccion
de la situacion esparfiola del siglo XIX en el ambito educativo ya que, tal como
afirma Tiana (2018):

Aunque la influencia de factores tales como el origen socioeconémico o la
riqueza cultural del entorno de los estudiantes es muy poderosa, no llegan por si
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solos a determinar los resultados alcanzados, pues los centros contribuyen a
reforzar o a paliar sus efectos correspondientes. (p. 12)

Asi, es crucial tener en cuenta que, mientras que todas las regiones del
norte de Espafia han impulsado y han desarrollado la educacion, las zonas del sur
del pais han promovido el desarrollo de otros aspectos. Este hecho es el que ha
provocado, entre otros, que haya un mayor nimero de situaciones en las que se
produce la exclusion educativa en las Comunidades Autonomas del sur de Espafia
y en las zonas insulares, tal y como mostraban los datos del apartado «Situaciones
en las que se refleja la desigualdad en la escuela».

Por otro lado, ademas de los indicadores ya mencionados, es indispensable
tener en cuenta el concepto de movilidad social para poder explicar estas
diferencias dentro de un mismo pais y es que, gracias a estudios de Sociologia,
se puede analizar y explicar porqué hay situaciones que mejoran en las familias
espafiolas y porqué otras se ven estancadas e incluso se ven empeoradas. Este
hecho se puede explicar gracias a la Teoria de la reproduccion social que defiende
que los comportamientos suelen contradecirse, lo que da lugar a que no se
produzca ninguna variacion en los distintos niveles del cambio social. Asi, los
capitales cultural, econémico y social se pueden traspasar de padres a hijos,
contribuyendo a que la familia sea de crucial repercusion en los procesos de
movilidad. Si bien es cierto, esta posicién heredada o adscrita se puede ver
afectada y cambiar ya sea de manera positiva, es decir, llevando a cabo un
proceso de movilidad ascendente mediante la ganancia individual de bienes
adquiridos, o de manera negativa para la persona, produciéndose un proceso de
movilidad descendente.

En conclusion, si bien es cierto que los origenes de la desigualdad educativa
podrian hallarse en sus fundamentos histéricos, estos indicadores ofrecen una
vision real y significativa del ambito educativo espafiol e indican que la historia
es un factor a tener en cuenta pero no el Unico en caso de querer cambiar la
situacién y pasar a contar con una equidad educativa (Marchesi, 2000).
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Andlisis critico

A lo largo de este articulo, se han intentado responder a una serie de
interrogantes que surgieron antes de comenzar la misma, basando dichas
respuestas en trabajos de diferentes autores asi como en la informacion
proporcionada por la pagina web del Ministerio de Educacién y Formacion
Profesional de Espafia. Por una parte, entre estos interrogantes: saber cuéles son
las caracteristicas tanto de la exclusion social como de la exclusion educativa asi
como la importancia que tienen actualmente en nuestra sociedad y las situaciones
en las que se reflejan estas desigualdades. Y, por otra parte, conocer las diferentes
vertientes que se han desarrollado para tratar esas necesidades y conseguir una
escuela inclusiva para todos.

Por su parte, Escudero y Séez (2006) sefialan que estd aumentando el
nimero de componentes del grupo categorizado como personas excluidas o en
riesgo de exclusién social, bien por algin aspecto geogréfico, es decir, siendo
inmigrante, bien por tema laboral o formativo. De este modo, el desarrollo y
fomento de la escuela inclusiva es clave, siendo un gran desafio para todo el
ambito educativo y social actual (Giné, Duran, Font y Miquel, 2009). Para ello,
y en primer lugar, hay que entender que el riesgo de que se produzca esta
exclusion social asi como el hecho de poder solucionarlo es cosa de todos; es
decir, no sirve de nada responsabilizar unicamente al propio alumnado que se
encuentra en esta situacion. Por ello, es de gran importancia que se diagnostiquen
y localicen, lo antes posible, a los diferentes alumnos y alumnas que presenten
los factores que les conviertan en alumnado en riesgo de exclusion educativa tales
como el hecho de pertenecer a una minoria étnica, el nivel socioeconomico y
cultural asi como la presencia de absentismo y de repeticion temprana entre otros.
Dichos factores, por su parte, se podrian clasificar en dos grandes grupos tal y
como sefialan Lee y Burkam (2002): los factores sociales y los factores escolares.
Ello muestra, asi pues, que la exclusion social y educativa no esta relacionada
Unicamente con el factor econdmico que era la creencia mayoritaria hasta ahora.
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Por otro lado, otros autores como Bidwell y Luthar (2003) determinan que
dichos factores que han originado y originan este proceso de exclusién se
clasifican en la familia, los amigos y la escuela. En cualquier caso, se puede
determinar que hay una serie de contextos que estan interrelacionados y que el
riesgo a la exclusion educativa no es, de este modo, un hecho meramente
personal. De hecho, en el punto «Educacion y desigualdades regionales en
Espafia», se deja constancia de que los centros educativos asi como las
instituciones que se hacen cargo de la situacion educativa espafiola son los
principales agentes encargados de cambiar las situaciones de desigualdad
educativa en situaciones de equidad.

Por otro lado, retomando las cifras obtenidas en el apartado «Situaciones
en las que se refleja la desigualdad en la escuela», se puede establecer que
Esparia, en especial todas las Comunidades Autdbnomas que se encuentran al sur
del pais, presenta las tasas mas elevadas en comparacion con el resto de paises
de la Union Europea, presentando, por ejemplo, un 15% de abandono escolar en
relacion al 10% de media que presentan el resto de paises europeos. La misma
situacion se produce en las tasas de repeticion de curso con valores del 10% en
la Educaciéon Secundaria Obligatoria y del 15% en Bachillerato. Asi pues, es
urgente abordar un analisis de las causas que desencadenan la situacion sefialada
y es fundamental definir si el problema es de caracter presupuestario,
organizativo, curricular, metodoldgico o una interaccién entre varios de ellos.

Sin embargo, y haciendo referencia a este Gltimo punto, hay que ser
conscientes de que, aunque en Espafia se hayan tomado algunas decisiones
oportunas para cambiar la situacion referente a la exclusion educativa, es
evidente que no han sido suficientes tal como acabamos de referir. Como
consecuencia, mientras otros paises avanzan y nosSOtros permanecemos
estancados, retrocedemos. Para garantizar que en un corto/medio plazo de tiempo
podamos avanzar en los términos que lo hacen otros es imprescindible activar
politicas educativas certeras en la ayuda al alumnado que lo necesite a la vez que
se arbitran los recursos economicos suficientes si fuera necesario.
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Para ello, es indispensable tener en cuenta que hay una gran diferencia entre
una serie de conceptos que, a priori, puede parecer que sean sinGbnimos pero que,
de hecho, no lo son. Se tiende a pensar que la exclusion, la segregacion, la
integracién y la inclusion van de la mano pero, si se analiza detenidamente cada
uno de estos conceptos, se llega a la conclusion de que hay diferencias entre la
base de los mismos. Mientras que exclusién es sindGnimo de rechazo, segregacion
es sindbnimo de separacion y marginacion, es decir, hay una lucha entre grupos y
los roles que se establezcan desde un principio son los que determinan el dominio
sobre los otros. En el caso de la exclusién, hay una serie de individuos que,
directamente, no cuentan con una serie de derechos basicos y, por ello, no tienen
las mismas igualdades que sus similares, y terminan fuera de lo que seria el
circulo social.

Asi pues, es de vital importancia tener en cuenta que toda diversidad
educativa requiere apoyo y colaboracién por parte del centro, de la familia y del
alumnado afectado, y a pesar de que no haya garantias de que los resultados sean
positivos, hay que trabajar en equipo para aprender de los errores e intentar no
solo no repetirlos, sino mejorarlos de cara a futuras situaciones. En definitiva, es
crucial que la sociedad en su conjunto, y aquella que esta relacionada,
directamente, con el sistema educativo, no considere, bajo ningin concepto, que
se ha logrado un objetivo educativo a no ser que se haya logrado para todos
(UNESCO, 2016):

Todas las personas, sea cual sea sexo, edad, raza, color, origen étnico,
idioma, religion, opinidn politica o de otro tipo, origen nacional o social, posicion
econdémica o nacimiento, asi como las personas con discapacidad, los migrantes,
los pueblos indigenas y los nifios y jovenes, en particular los que se encuentran
en situacion de vulnerabilidad o de otro tipo, deben tener acceso a una educacién
de calidad inclusiva y equitativa y oportunidades de aprendizaje a lo largo de la
vida. (p.5)

Finalmente, para cerrar este epigrafe, es importante sefialar las similitudes
y las diferencias de los estudios incluidos en este articulo; en general, son
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diversos los autores que adoptan la perspectiva de Escudero, tal y como hemos
podido observar. En conjunto, adoptar este punto de vista supone progresar a la
hora de entender el concepto de exclusion educativa, entendiendo dicho concepto
como una evolucidn extensa y progresiva, que va desde la ensefianza inclusiva
hasta la segregacion y exclusion educativa y que genera espacios de
vulnerabilidad sobre los que es forzoso incidir.

Esta circunstancia, también, hace hincapié en que se centren todas las
atenciones hacia el alumnado con necesidades educativas especiales asi como al
conjunto de la poblacién escolar potencialmente sensible, de forma que permita
familiarizarse, asumir y ocuparse de y para un sistema educativo que todo el
alumnado sienta verdaderamente como suyo y que le brinde la oportunidad de
conseguir ser una pieza dentro de la comunidad y sociedad a la que pertenece.

Conclusiones

Gracias a los diferentes apartados de este articulo, y por consiguiente, a los
resultados obtenidos, asi como a los diferentes autores analizados, se ha podido
responder a la mayoria de los objetivos planteados en la introduccién. En primer
lugar, en cuanto al objetivo 1, es decir, conocer la situacion educativa y social en
la que se encuentran, actualmente, algunos menores de edad, los graficos
obtenidos gracias al Ministerio de Educacién y Formacién Profesional
demuestran la importancia de que se entiendan desde una perspectiva
multidimensional tanto las causas como las consecuencias del proceso de
aislamiento que se produce en los diferentes grupos sociales que sufren
exclusion. De este modo, y aunque parezca, a priori, un gran reto, el personal
directivo y docente de los centros asi como las familias y el propio alumnado
deberian comprometerse para que se desarrolle la inclusion educativa que se trata
al final de este trabajo como medida preventiva y de solucion para erradicar dicha
exclusion social y educativa. Asimismo, conocer la realidad de exclusion de estos
menores teniendo en cuenta los datos actuales, da la oportunidad de conocer, con
exactitud, las situaciones pormenorizadas que se estan viviendo en cada zona de
Esparia conociendo, del mismo modo, las diferencias que hay entre las mismas,
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bien por hechos historicos como los explicados en el punto «Educacion y
desigualdades regionales en Espafia» o bien por los cambios demograficos que
estan aconteciendo actualmente en todo el pais, pero de manera desigual, debido
a la globalizacion.

Asi pues, conocer estos datos no supone, Unicamente, conocer resultados
numericos relacionados con las situaciones de exclusiéon educativa sino que
supone contar con la base para poder establecer los futuros cambios y soluciones
teniendo en cuenta aquellos que ya se estan llevando a cabo o se han llevado a
cabo en aquellas zonas en las que los resultados son mas positivos. Se trata, asi
pues, de ser conscientes de que existe una brecha educativa que, desemboca, en
una brecha social; dando lugar a una dicotomia entre la poblacién y diferenciando
entre aquellos que cuentan con una serie de bienes de aquellos que no cuentan
con esos mismos bienes. De este modo, el objetivo es que, gracias a estos datos,
el Estado del Bienestar, que es el encargado de suavizar esta situacion de
desigualdad, encamine las medidas oportunas para que la salud, la vivienda, la
cultura, el trabajo, la seguridad, las libertades, la autonomia personal, la
educacion, el ocio...; en definitiva, el bienestar, estén al alcance de todos.

En segundo lugar, teniendo en cuenta el objetivo 2 que se planted al
principio de este articulo, los autores que se han tenido en cuenta para hacer la
misma hacen referencia a que la clave y la base de una buena educacién en la
atencion a la diversidad y, por lo tanto, en la educacién inclusiva que esta
conlleva, es la de respetar todas aquellas caracteristicas individuales que presente
el alumnado sin separarles entre ellos, es decir, desarrollando una inclusion real
en vez de una segregacion o integracion, conceptos que distan bastante del
concepto de inclusion.

En esta linea, también es de vital importancia tener en cuenta la diferencia
entre igualdad y equidad siendo esta Gltima la base de la plena inclusion social y
educativa para que, finalmente, todos y todas cuenten con las mismas
oportunidades: no se trata de ofrecerle a todo el alumnado lo mismo sino de darle,
a cada alumno y a cada alumna, lo que precisa para poder contar con esa igualdad
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de oportunidades y derechos. Asi pues, ante el analisis de este concepto, se
muestra la convivencia escolar como un elemento a tener en cuenta para poder
desarrollar esta inclusion y es que Unicamente se podrad conseguir si todos los
agentes que forman parte del sistema educativo se presentan como agentes
activos conociendo el proceso, sus consecuencias Y, sobre todo, las causas y las
posibles prevenciones a realizar.

Para ello, y como ya se ha mencionado a lo largo de estas paginas, es
indispensable que se lleve a cabo una educacion en valores de manera global, es
decir, que sea una tarea de toda la sociedad, desde la familia del alumnado en
riesgo de exclusion hasta la escuela donde lleva a cabo su proceso de formacion
pero, sin olvidar, que el resto de su entorno, es decir, el resto de la poblacion
también genere esta cultura basada en el aprendizaje de valores.

En tercer lugar, siguiendo la linea de este primer objetivo que est, a su vez,
ligado directamente con el objetivo 3, en cuanto a las caracteristicas generales y
a los dominios en los que se origina y visualiza la exclusion social y educativa,
todos los autores coinciden en que no hay ninguna situacién concreta o Unica sino
que es una mezcla de aspectos relacionales, sociales, culturales y politicos que,
si no se tratan de manera justa, dan lugar a procesos de desigualdad,
fragmentacion y segmentacion. Es por ello que todos coinciden en el hecho de
que proporcionar un acceso al sistema educativo no supone contar con una
inclusion educativa real puesto que la inclusién educativa supone, ademas, un
conjunto de procesos acumulativos que dan lugar a unos resultados que implican
contar con las mismas oportunidades y garantias en el futuro laboral y personal.
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La inclusion del alumnado con necesidades educativas
visuales en el contexto escolar

Natalia Fernandez Lucas ’
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Resumen

Esta investigacion, de caracter cualitativo y cuantitativo, se ha realizado en
cinco centros escolares publicos y concertados de la Region de Murcia, con el
objetivo principal de evaluar los elementos educativos pertenecientes a una
educacion inclusiva del alumnado con necesidades educativas visuales.
Pretendemos que la base fundamental de nuestro sistema educativo sea la
potenciaciéon y el desarrollo de las capacidades y competencias de todo el
alumnado. La diversidad educativa plantea la necesidad de un profesorado
informado, actualizado y competente en relacion al nuevo conocimiento de esta
sociedad cambiante. Para ello, se ha realizado este estudio a través de un
cuestionario sobre los elementos que conforman una escuela inclusiva desde la
percepcién del profesorado de estos centros. Ademas, esta investigacion se ha
complementado con la informacion obtenida por medio de entrevistas realizadas
al alumnado con necesidad educativa visual. Los resultados muestran aspectos
bastante positivos en relacion a todo este proceso.

Palabras clave: Calidad de la educacién; Deficiente visual; Inclusion educativa;
Préctica pedagdgica.
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The inclusion of students with visual educational needs in the
school context.

Abstract

This research, qualitative and quantitative, has been carried out in five public
and concerted schools of the Region of Murcia, with the main objective of
evaluating the educational elements belonging to an inclusive education of
students with visual educational needs. We intend that the fundamental basis of
our educational system is the empowerment and development of the abilities and
competences of all the students. Educational diversity raises the need for an
informed, updated and competent teaching staff in relation to the new knowledge
of this changing society. For this, this study has been carried out through a
questionnaire on the elements that make up an inclusive school from the teachers'
perception of these centers. In addition, this research has been complemented
with information obtained through interviews with students with visual
educational needs. The results show quite positive aspects in relation to this
whole process.

Keywords: Quality of education; Visually impaired; Educational inclusion;
Pedagogical practice.

Introduccion
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La atencion educativa se ha desarrollado desde hace unas décadas como un
movimiento que lucha por la superacién de todos los obstaculos que impedian el
derecho a la integracion e inclusion de la diversidad del alumnado. A dia de hoy
se puede afirmar que la educacidn inclusiva esta fundamentada en una base sélida
de participacion y justicia social.

Debemos considerar la diversidad de las personas como una propiedad innata del
ser humano, pues de ahi surge la riqueza y variedad de este mundo tan complejo.
A través de nuestro sistema educativo, pretendemos trabajar constantemente
hacia una plena inclusion de todo el alumnado, tanto en el &mbito educativo,
como en el social y familiar.

Uno de los retos por los que se sigue luchando y trabajando es conseguir una
escuela inclusiva plena. Para conseguir esta meta, es necesario que el profesorado
se forme por medio de metodologias holisticas, activas y participativas a favor
de contribuir a la construccién de una sociedad futura que sea democratica,
solidaria e igualitaria (Sanchez Sainz y Garcia Medina, 2013).

Por todo ello, la construccion de una escuela inclusiva es un gran desafio que
pretendemos alcanzar si queremos que actitudes de poco compafierismo y de
exclusion se dejen de ver en las aulas. Mediante la escuela inclusiva se persigue
una serie de creencias y principios democraticos, pues la diversidad se valora
como algo positivo y Unico de las personas. Desde la escuela se trabaja para
capacitar a los estudiantes a desenvolverse autbnomamente en una sociedad
cambiante y diversa. (Escarbajal Frutos, Mirete Ruiz, Maquilon Sanchez,
Izquierdo Rus, Lopez Hidalgo, Orcajada Sanchez, y Sanchez Martin, 2012).

Las personas que presentan necesidades educativas visuales requieren la
adaptacion constante a un mundo que esta conformado para individuos que ven.
Desde los primeros afios de vida, tienen que desarrollar las capacidades
necesarias para manejarse en un entorno visual (Pérez Ruiz, 2017).

Actualmente, se apuesta por un modelo de intervencion con el alumnado con
necesidades educativas visuales fundamentado en aspectos que posibilitan su
inclusion escolar y social. El objetivo principal que se propone es conseguir la
maxima inclusion de estas personas en el ambito social, familiar y educativo.
Para ello, se facilitan diversos recursos complementarios que posibilitan su
aprendizaje atendiendo a sus necesidades, como son aparatos tiflotécnicos,
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sistema braille, orientacion y movilidad, habilidades sociales, estrategias de
autonomia, etc. Esta atencion especializada se proporciona a través de los
Equipos Especificos de Atencion Educativa sobre discapacidad visual (Lajarin
Ortega y Sedefio Ferrer, 2014).

En la Comunidad Autonoma de la Region de Murcia (CARM) se atiende al
alumnado con necesidades educativas visuales a través de los Equipos de
Orientacion Especificos de Atencidén Educativa a Personas con Discapacidad
Visual. Estos equipos se encargan de ofrecer servicios que trabajan
multidisciplinarmente, prestando atencion psicopedagogica en los colegios y
orientando a las familias. Todo este proceso tiene como objetivo principal
aumentar e incrementar la inclusion y normalizacion en todos los ambitos de la
vida. En la CARM existen dos EOEPs, situados en Cartagena y Murcia.

De este modo, la Organizacion Nacional de Ciegos Espafioles (ONCE) se
encarga de llevar a cabo diversas actividades en todos los ambitos con los que
trabaja. Los servicios que propone la ONCE en el &mbito educativo cuentan con
servicios de atencion directa y servicios de atencion complementaria. Ademas, la
asociacion pone a disposicion del alumnado, el centro y las familias, servicios de
técnicos especialistas que lo componen profesorado, psicélogos/as, trabajadores
sociales y otros especialistas en el ambito, al igual que ofrece subvenciones
econdmicas para su futuro académico.

Antecedentes y estado actual del problema de investigacion

Actualmente, las investigaciones que se han realizado sobre la inclusion del
alumnado con necesidades educativas visuales en Espafia, en comparacion con
otros paises, son escasas. La mayoria de estudios que se han desarrollado tienen
un caracter empirico de naturaleza descriptiva.

Estas investigaciones recogen como conclusion general la integracion de este
alumnado en centros ordinarios con apoyo especializado y una mayor aprobacién
en el centro por parte de sus iguales. La mayoria de estos estudios han
investigado, principalmente, la intervencion del profesorado del centro e
itinerante en relacion al proceso educativo y los recursos utilizados para ello
(Herrero Ortin, 2015).

Asimismo, partimos de la base de que los estudios realizados en Espafia sobre la
inclusion, especialmente del alumnado con necesidad educativa visual, se
comenzaron hace pocos afos y no existe una gran variedad de los mismos. Por
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ello, surge la necesidad de realizar esta investigacion, contribuyendo en una
pequefia parte a este ambito tan complejo.

Y para este proceso, queremos saber si el profesorado estd concienciado acerca
de la inclusion del alumnado con necesidades educativas visuales; si existen
recursos y herramientas que ayuden en su proceso educativo; queremos estudiar
la percepcion del profesorado de los centros sobre su vision reflexiva acerca de
la inclusién de este alumnado; pretendemos saber si los alumnos y las alumnas
sienten que su proceso educativo en el centro es positivo. Y, como consecuencia,
surgen las siguientes preguntas:

> ¢Participa el centro escolar y el profesorado en la mejora de la inclusion
del alumnado con necesidades educativas visuales?

» ¢(El centro proporciona recursos y herramientas especificas para el
proceso de aprendizaje de este alumnado?

» ¢(El alumnado con necesidades educativas visuales se encuentra
satisfecho con la atencion que recibe de la comunidad educativa en su
proceso escolar?

Por todo ello, en los siguientes apartados de esta investigacién, vamos a intentar
dar respuesta a las preguntas planteadas mediante una serie de objetivos para su
andlisis, basado en la revision bibliogréfica que se ha realizado.

Objetivos

El objetivo general que se persigue en esta investigacion consiste en evaluar los
elementos educativos pertenecientes a una educacion inclusiva del alumnado con
necesidad educativa visual en los centros educativos de Infantil y Primaria de la
Regién de Murcia desde la perspectiva de los docentes y del propio alumnado.
Este proposito general se concreta en 4 objetivos especificos de investigacion:

1) Describir los aspectos que favorecen o limitan una educacién para la
atencion a la diversidad desde la perspectiva de los docentes en cada una
de las categorias.

2) Analizar los items pertenecientes a cada una de las categorias
estableciendo los que son mejorables y aceptables en los centros
educativos a favor de una educacion inclusiva.
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3) Comparar la percepcion de una educacion a favor de la inclusion que tiene
el profesorado de los centros publicos con la del profesorado de los
centros concertados.

4) Conocer la voz del alumnado con necesidad educativa visual sobre su
atencion inclusiva en el centro escolar.

Contexto

La investigacion se ha realizado en 5 centros educativos de la Region de Murcia,
concretamente en centros pertenecientes a Mula, Las Torres de Caotillas,
Santomera y la ciudad de Murcia. Tres de los centros eran de titularidad publica
y los otros dos concertados.

Participantes

La muestra invitada para este estudio fue el profesorado de los centros escolares
detallados en el apartado anterior y el alumnado de estos centros que presentaba
necesidades educativas visuales, es decir, un total de 90 profesores/as y 7
alumnos/as con necesidades educativas visuales. La muestra participante fue la
siguiente: centro A, 9 profesores/as, 1 alumna; centro B, 11 profesores/as, 1
alumno; centro C, 6 profesores/as, 2 alumnas; centro D, 6 profesores/as, 1
alumno; centro E, 5 profesores/as, 1 alumno y 1 alumna. Lo que supone una
participacion del 70,3% de profesoras, 29,7% de profesores, 42,9% alumnos y
57,1% alumnas.

Instrumentos

Para abordar los objetivos expuestos en esta investigacion, se llevé a cabo una
metodologia mixta, es decir, un disefio cuantitativo no experimental descriptivo
y un disefio cualitativo de corte descriptivo. Tal y como asevera McMillan y
Schumacher (2005) un disefio de investigacion facilita y ofrece una serie de
respuestas que son validas y exactas al problema de investigacion planteado.

1) Instrumento cuantitativo

Para la seleccién del instrumento cuantitativo utilizado en esta investigacion, se
recurrid a la técnica de encuesta a través de preguntas realizadas a los
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participantes mediante un cuestionario. Mediante este cuestionario se intenta
conocer las opiniones de los encuestados a través de preguntas por escrito (Colas
Bravo, Buendia Eisman, y Hernandez Pina, 2009). Concretamente se ha utilizado
un fragmento del instrumento ACADI (Autoevaluacion de Centros para la
Atencion a la Diversidad desde la Inclusién), el cual ha sido confeccionado a raiz
del Proyecto I+D desarrollado desde el Ministerio de Ciencia e Innovacion
“Escuelas de calidad para todos y entre todos: indicadores para una atencion
eficaz a la diversidad del alumnado” (Arnaiz y Guirao, 2015). Se trata de una
Escala Tipo Likert con 4 opciones de respuesta (1 muy poco, 2 poco, 3 bastante,
4 mucho).

2) Instrumento cualitativo

En cuanto al instrumento cualitativo, se confeccion6 una entrevista
semiestructurada dirigida al alumnado con necesidades educativas visuales
basada en la revision bibliografica realizada en el marco tedrico. Mediante la
entrevista semiestructurada se pretende tener flexibilidad para adaptarse a los
entrevistados (Diaz-Bravo, Torruco-Garcia, Martinez-Hernandez, y Varela-Ruiz,
2013).

Tras el disefio de la entrevista, se procedié a su validacion por expertos,
solicitando la colaboracién de dos expertos. Se les pidio la valoracion de las
preguntas expuestas en relacion con los objetivos planteados en ella. Los expertos
fueron dos hombres que trabajan en la Universidad de Murcia, con una larga
experiencia en la docencia. Por sugerencia de los expertos, se suprimieron 6
preguntas por no cumplir una relacion exacta con los objetivos de la entrevista y
se modificd una pregunta. Finalmente, la entrevista quedé compuesta por 10
preguntas destinadas al alumnado con necesidades educativas visuales teniendo
como referente los siguientes 5 objetivos:

1.1.1 Tabla 1l

1.1.2  Objetivos instrumento cualitativo

1. Conocer la opinion del alumnado con necesidad educativa visual sobre sus
experiencias diarias en el centro escolar.
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2. Investigar la percepcion que tiene el alumnado con necesidad educativa
visual del profesorado del centro escolar.

3. Averiguar la relacion que tiene el alumnado con necesidad educativa visual
con sus compafieras y compafieros del centro escolar.

4. Indagar si el alumnado con necesidad educativa visual tiene dificultades para
afrontar su dia a dia en el centro escolar.

5. Investigar la percepcion que tiene el alumnado con necesidad educativa
visual de sus proyectos de futuro.

Andlisis de los resultados

A continuacidn, se presentan los resultados obtenidos para el objetivo general y
los objetivos especificos planteados en esta investigacion.

Objetivo 1. Describir los aspectos que favorecen o limitan una educacion
para la atencién a la diversidad desde la perspectiva de los docentes en cada
una de las categorias.

En la siguiente tabla (Tabla 2) queda reflejada la valoracion de las nueve
categorias que se han analizado y que conforman los cuatro &mbitos estudiados:
contexto escolar, recursos, proceso educativo y resultados.

En primer lugar, se han confeccionado nueve nuevas variables para la agrupacion
de los diferentes items pertenecientes a cada una de las categorias. Se ha
procedido a realizar un andlisis descriptivo mediante el calculo de la media, la
desviacion tipica y el coeficiente de variacion de las nueve categorias. Asimismo,
se refleja la valoracion de cada una respecto a los resultados obtenidos.

1.1.3 Tabla2

1.1.4 Diferencia de medias por centros de todas las categorias

Categoria Centro Centro Centro Centro Centro M CV  Valoracion
AM BM CM DM EM (DT)
(DT) (DT) (DT) (DT) (DT) global
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Al 3.41 3.43 3.34 3.75 3.12 3.42 8.6% Fortaleza

(0.252) (0.226) (0.195) (0.225) (0.360) (0.296)

Bl 3.39 3.29 3.39 3.64 3.10 336 10.1% Fortaleza

(0.289) (0.402) (0.202) (0.287) (0.325) (0.341)

B2 3.44 3.25 3.67 3.83 3.15 3.45 14%  Fortaleza

(0.497) (0.570) (0.204) (0.303) (0.379) (0.486)

B3 3.22 3.36 3.00 3.33 2.40 3.14 22.7% Debilidad

(0.667) (0.924) (0.000) (0.516) (0.548) (0.713)

C2 3.56 3.36 3.33 3.83 3.00 343 16.2% Fortaleza

(0.527) (0.505) (0.516) (0.408) (0.707) (0.555)

C3 3.67 3.55 2.67 3.67 3.40 343 17.6% Fortaleza

(0.500) (0.522) (0.516) (0.516) (0.548) (0.603)

C5 3.22 3.55 3.17 3.83 3.00 3.38 16.1% Fortaleza

(0.441) (0.522) (0.408) (0.408) (0.707) (0.545)

C6 3.33 341 3.67 3.92 3.40 351 11.8% Fortaleza

(0.433) (0.375) (0.408) (0.204) (0.418) (0.416)

D3 3.56 3.36 3.67 3.50 3.80 354 143% Fortaleza

(0.527) (0.505) (0.516) (0.548) (0.447) (0.505)

Como se puede contemplar en la Tabla 2, todas las categorias se presentan como
fortalezas a excepcion de la B3 (Profesorado), con una media de 3.14, por lo que
su distancia para valorarse como Fortaleza es muy pequefia (Fortaleza: 3.21-4).
Igualmente se destaca, dentro de esta categoria, una necesaria formacion
permanente del profesorado méas amplia en lo que se refiere a la mejora para la
atencion a la diversidad. A nivel de centro se contempla esta categoria (B3) en el
Centro E con la media mas baja (2.40), siendo la del Centro B la media mas alta
con 3.36 puntos.

El resto de categorias se valoran como Fortalezas y presentan unas medias entre
un minimo de 3.36 puntos para la categoria B1 (Necesidades y provision de
recursos) y un maximo de 3.54 puntos para la categoria D3 (Participacion y clima
del centro). Podemos ver que los coeficientes de variacion reflejan una gran
variedad de respuestas entre los centros, principalmente en lo que se refiere a la
formacion permanente del profesorado en atencion a la diversidad.

En referencia a los centros, se puede observar que la categoria B1 presenta la
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media mas baja en el centro E (3.10), mientras que para el centro D es la mejor
valorada (3.64). También se contempla para el centro C la categoria C3
(Planificacion de la ensefianza) como la peor valorada (2.67), siendo para el
centro D la categoria C6 (Evaluacion tolerante) la mejor valorada (3.92) respecto
al resto de categorias y centros.

Objetivo 2. Analizar los items pertenecientes a cada una de las categorias
estableciendo los que son mejorables y aceptables en los centros educativos
a favor de una educacion inclusiva.

Para el objetivo 2 se realiz6 un analisis mas completo de cada uno de los items
que componen las categorias estudiadas. Se realiz6 un analisis descriptivo
calculando la media y la desviacion tipica de todos los items. También se muestra
en la tabla (Tabla 3) una valoracion para cada item, estableciendo los que son
mejorables y aceptables.

1.1.5 Tabla3

1.1.6 Diferencia de medias por centros asociadas a los items

items Centro Centro Centro Centro Centro M Valoracion
A B C D E (DT)
M ((DT) ™M(@DOT) M(DT) M((DT) M(DT) global
1 3.56 3.36 3.17 3.83 3.40 3.46 Aceptable
(0.527) (0.505) (0.408) (0.408) (0.548) (0.505)
2 3.33 3.45 3.50 3.67 3.20 3.43 Aceptable
(0.500) (0.522) (0.548) (0.516) (0.447) (0.502)
3 3.56 3.82 3.67 3.83 3.40 3.68 Buena
(0.527) (0.405) (0.516) (0.408) (0.548) (0.475)
4 3.89 3.82 4.00 3.83 3.40 3.81 Buena
(0.333) (0.405) (0.000) (0.408) (0.548) (0.397)
5 3.44 3.27 3.17 3.83 3.40 341 Aceptable
(0.527) (0.905) (0.408) (0.408) (0.548) (0.644)
6 3.44 3.73 3.00 3.67 2.80 341 Aceptable

(0.527)  (0.467) (1.095) (0.516) (0.837) (0.725)
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7

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

3.44
(0.527)
3.22
(0.441)
3.33
(0.500)
3.56
(0.726)
3.33
(0.500)
3.44
(0.527)
3.22
(0.441)
3.78
(0.441)
3.11
(0.601)
3.44
(0.527)
2.78
(0.667)
3.11
(0.333)
3.44
(0.527)
3.33
(0.500)
3.33
(0.500)
3.44
(0.527)
3.67
(0.500)

3.55
(0.522)
3.18
(0.874)
3.09
(0.539)
3.09
(0.701)
3.36
(0.505)
3.73
(0.467)
3.55
(0.522)
3.45
(0.688)
3.27
(0.647)
3.55
(0.522)
3.00
(0.775)
3.27
(0.647)
3.55
(0.522)
3.18
(0.751)
3.09
(0.831)
3.36
(0.505)
3.27
(0.467)

3.33
(0.516)
3.50
(0.548)
3.50
(0.548)
3.83
(0.408)
3.00
(0.000)
3.33
(0.516)
3.17
(0.408)
3.33
(0.516)
3.17
(0.408)
4.00
(0.000)
2.17
(0.408)
3.33
(0.516)
3.17
(0.408)
3.67
(0.516)
3.50
(0.548)
3.00
(0.894)
3.67
(0.516)

3.50
(0.548)
3.33
(0.516)
3.67
(0.816)
4.00
(0.000)
3.83
(0.408)
4.00
(0.000)
3.83
(0.408)
4.00
(0.000)
3.83
(0.408)
4.00
(0.000)
3.17
(0.408)
3.83
(0.408)
3.50
(0.548)
3.83
(0.408)
3.50
(0.548)
3.33
(0.516)
3.83
(0.408)

3.20
(0.837)
2.60
(0.548)
2.80
(0.837)
3.20
(0.837)
3.20
(0.447)
3.40
(0.548)
3.40
(0.548)
3.00
(0.707)
2.60
(0.894)
3.00
(0.707)
3.00
(0.000)
3.20
(0.447)
2.80
(0.447)
3.00
(0.000)
3.20
(0.447)
3.20
(0.447)
3.20
(0.447)

3.43
(0.555)
3.19
(0.660)
3.27
(0.652)
3.49
(0.692)
3.35
(0.484)
3.59
(0.498)
3.43
(0.502)
3.54
(0.605)
3.22
(0.672)
3.59
(0.551)
2.84
(0.646)
3.32
(0.530)
3.35
(0.538)
3.38
(0.594)
3.30
(0.618)
3.30
(0.571)
3,51
(0.507)

Aceptable
Mejorable
Aceptable
Aceptable
Aceptable
Aceptable
Aceptable
Aceptable
Aceptable
Aceptable
Mejorable
Aceptable
Aceptable
Aceptable
Aceptable
Aceptable

Aceptable
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24 3.67 3.64 3.67 4.00 320  3.65 Buena
(0.500)  (0.505)  (0.516) (0.000) (0.447) (0.484)

25 3.44 3.27 3.83 3.50 3.20 3.43  Aceptable
(0.527)  (0.647)  (0.408) (0.837) (0.447) (0.603)

26 3.00 3.27 3.83 3.83 2.80 3.32  Aceptable
(0.707)  (0.786)  (0.408) (0.408) (0.447) (0.709)

27 3.67 2.82 3.33 4.00 3.40 3.38 Aceptable
(0.707)  (0.874)  (1.033) (0.000) (0.548) (0.828)

28 3.22 3.36 3.00 3.33 2.40 3.14 Mejorable
(0.667)  (0.924)  (0.000) (0.516) (0.548) (0.713)

29 3.56 3.36 3.33 3.83 3.00 3.43  Aceptable
(0.527)  (0.505) (0.516) (0.408) (0.707) (0.555)

30 3.67 3.55 2.67 3.67 3.40 3.43  Aceptable
(0.500) (0.522) (0.516) (0.516) (0.548) (0.603)

31 3.22 3.55 3.17 3.83 3.00 3.38  Aceptable
(0.441) (0.522) (0.408) (0.408) (0.707) (0.545)

32 3.44 3.64 3.50 3.83 3.40 3.57 Aceptable
(0.527)  (0.505)  (0.548) (0.408) (0.548) (0.502)

33 3.22 3.18 3.83 4.00 3.40 3.46  Aceptable
(0.441)  (0.405) (0.408) (0.000) (0.548) (0.505)

34 3.56 3.36 3.67 3.50 3.80 3.54  Aceptable

(0.527)  (0.505) (0.516) (0.548)  (0.447) (0.505)

Como se puede observar en la Tabla 3, la valoracion general de todos los items
es bastante buena. Cabe destacar el item 8, con una media de 3.19, referido a “la
organizacion de grupos de aprendizaje para que todo el alumnado se sienta
valorado”, siendo el centro E el que presenta una media més baja (2.60). El item
17 que hace referencia a la “realizacion de campafias de sensibilizacion con
alumnado que presenta necesidades educativas especiales”, muestra una media
de 2.84, siendo el centro C el que presenta una puntuacion menor (2.17). También
destacar como mejorable el item 28 referido a la “promocion de actividades de
formacion permanente del profesorado en relacién a la orientacion educativa de
la diversidad del alumnado”, con una media global de 3.14 puntos.

Por el contrario, destacar los items 3, 4 y 24 con mayor puntuacion, referidos a
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“la eliminacion de barreras de aprendizaje y participacion del centro”, “inclusion
de todos los planes de atencién a la diversidad en el proyecto de centro” y “la
utilizacion de ayudas técnicas para acceder a la informacion”, con medias de
3.68, 3.81y 3.65, respectivamente.

El resto de items son generalmente aceptables, oscilando la media entre 2.27
puntos para el item 9 (preferencia por las normas de apoyo ordinarias frente a las
especificas) y 3.81 puntos para el item 4 (inclusion de todos los planes de
atencion a la diversidad en el proyecto de centro).

Objetivo 3. Comparar la percepcion de una educacion a favor de la inclusion
gue tiene el profesorado de los centros publicos con la del profesorado de los
centros concertados.

En primer lugar, se ha comparado la percepcion del profesorado de los centros
publicos con la del profesorado de los centros concertados para cada categoria
(Tabla 4). En segundo lugar, se ha realizado la comparacion entre el profesorado
de los centros publicos y concertados para cada uno de los items (Tabla 5). Para
el andlisis de ambos se calculd la media, desviacion tipicay t de Student, tomando
como nivel de significacién p < 0.05.

1.1.7 Tabla 4

1.1.8 Diferencia de medias de las categorias por tipo de centro

Categoria/ Centro M (SD) t p
dimension
Al CONCERTADO 3.52 (0.275) 1.955 0.059
PUBLICO 3.34 (0.293)
Bl CONCERTADO 3.40(0.391) 0.678 0.502
PUBLICO 3.33(0.299)
B2 CONCERTADO 3.43(0.543) -0.222 0.826
PUBLICO 3.46 (0.446)
B3 CONCERTADO 3.35(0.786) 1.761 0.087
PUBLICO 2.95 (0.605)
C2 CONCERTADO 3.59 (0.507) 1.609 0.117
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PUBLICO 3.30 (0.571)

C3 CONCERTADO 3.59 (0.507) 1.473 0.150
PUBLICO 3.30 (0.657)

C5 CONCERTADO  3.65 (0.493) 3.070 0.004
PUBLICO 3.15 (0.489)

C6 CONCERTADO 3.65 (0.386) 1.859 0.071
PUBLICO 3.40 (0.417)

D3 CONCERTADO 3.47 (0.514) -0.772 0.445
PUBLICO 3.60 (0.503)

En la Tabla 4 se puede apreciar que generalmente no existen diferencias
significativas entre los centros publicos y los concertados, a excepcion de la
categoria C5, “implicacion activa del alumnado en su propio aprendizaje”, que

presenta diferencias significativas (p < 0.004).

1.1.9 Tabla$

1.1.10 Diferencia de medias entre los items por tipo de centro

items Centro M (SD) t p

1 CONCERTADO  3.47 (0.514) 0.122 0.904
PUBLICO 3.45 (0.510)

2 CONCERTADO  3.59 (0.507) 1.792 0.082
PUBLICO 3.30 (0.470)

3 CONCERTADO  3.83(0.393) 1.840 0.074
PUBLICO 3.55 (0.510)

4 CONCERTADO  3.82(0.393) 0.177 0.860
PUBLICO 3.80 (0.410)

5 CONCERTADO  3.41 (0.795) 0.055 0.957
PUBLICO 3.40 (0.503)

6 CONCERTADO  3.65 (0.493) 1.940 0.060
PUBLICO 3.20 (0.834)

7 CONCERTADO  3.59 (0.507) 1.609 0.117
PUBLICO 3.30 (0.571)

8 CONCERTADO  3.18 (0.728) -0.107 0.916
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10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

PUBLICO
CONCERTADO
PUBLICO
CONCERTADO
PUBLICO
CONCERTADO
PUBLICO
CONCERTADO
PUBLICO
CONCERTADO
PUBLICO
CONCERTADO
PUBLICO
CONCERTADO
PUBLICO
CONCERTADO
PUBLICO
CONCERTADO
PUBLICO
CONCERTADO
PUBLICO
CONCERTADO
PUBLICO
CONCERTADO
PUBLICO
CONCERTADO
PUBLICO
CONCERTADO
PUBLICO
CONCERTADO
PUBLICO
CONCERTADO
PUBLICO

3.20 (0.616)
3.24 (0.664)
3.30 (0.657)
3.41 (0.712)
3.55 (0.686)
3.53 (0.514)
3.20 (0.410)
3.76 (0.437)
3.45 (0.510)
3.59 (0.507)
3.30 (0.470)
3.59 (0.618)
3.50 (0.607)
3.47 (0.624)
3.00 (0.649)
3.71 (0.470)
3.50 (0.607)
3.00 (0.707)
2.70 (0.571)
3.53 (0.624)
3.15 (0.366)
3.47 (0.514)
3.25 (0.550)
3.41 (0.712)
3.35 (0.489)
3.18 (0.728)
3.40 (0.503)
3.29 (0.470)
3.30 (0.657)
3.53 (0.514)
3.50 (0.513)
3.76 (0.437)
3.55 (0.510)

-0.297

-0.600

2.127

2.020

1.792

0.437

2.237

1.138

1.428

2.204

1.252

0.302

-1.100

-0.031

0.174

1.378

0.768

0.552

0.042

0.051

0.082

0.665

0.032

0.263

0.162

0.037

0.219

0.765

0.279

0.976

0.863

0.177
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25 CONCERTADO  3.35(0.702) -0.735 0.467
PUBLICO 3.50 (0.513)

26 CONCERTADO  3.47(0.717) 1.162 0.253
PUBLICO 3.20 (0.696)

27 CONCERTADO  3.12(0.928) -1.821 0.077
PUBLICO 3.60 (0.681)

28 CONCERTADO  3.35(0.786) 1.761 0.087
PUBLICO 2.95 (0.605)

29 CONCERTADO  3.59 (0.507) 1.609 0.117
PUBLICO 3.30 (0.571)

30 CONCERTADO  3.59 (0.507) 1.473 0.150
PUBLICO 3.30 (0.657)

31 CONCERTADO  3.65 (0.493) 3.070 0.004
PUBLICO 3.15 (0.489)

32 CONCERTADO  3.76 (0.437) 2.360 0.024
PUBLICO 3.40 (0.503)

33 CONCERTADO  3.53(0.514) 0.772 0.445
PUBLICO 3.40 (0.503)

34 CONCERTADO  3.47 (0.514) -0.772 0.445
PUBLICO 3.60(0.503)

Asimismo, se analizé la percepcion docente de los centros pablicos y concertados
para cada uno de los items pertenecientes a las nueve categorias. En la Tabla 5,
se puede apreciar que existen diferencias significativas entre la percepcién del
profesorado de unos centros y otros en los items: 11 (el profesorado proporciona
modalidades alternativas de acceso a la experiencia y comprension de estudiantes
que ni pueden participar en actividades especificas) y 15 (las aulas disponen de
requisitos funcionales para el desarrollo de la actividad académica)
pertenecientes a la categoria Al (Proyecto de centro); el item 18 (revision del uso
de recursos materiales o didacticos de forma flexible); y el item 31 (el alumnado
comparte la responsabilidad de ayudar a superar las dificultades que
experimentan algunos compafieros durante las clases). Estos cuatro items (11, 15,
18, 31) presentan diferencias de medias a favor del profesorado de los centros de
titularidad concertada, donde los centros publicos puntdan mas bajo.
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Objetivo 4. Conocer la voz del alumnado con necesidad educativa visual
sobre su atencion inclusiva en el centro escolar.

En primer lugar, y tras la codificacion del contenido, se elaboré la familia con
todos los codigos utilizados, que se puede ver en la siguiente figura (Figura 1).
Se establecié una relacién entre la mayoria de los cddigos, siendo el codigo
“Estado de &nimo” en el centro el que presenta mas relaciones, seguido del codigo
“Intereses escolares”. Por el contrario, el cddigo que menos relaciones presenta
es el de “Mejoras del colegio”, que solo establece relacion con los “Intereses
escolares”.

Profesorado

Proyectos de futuro

Malos recuerdos en el centro

Buenos recuerdos en el centro
Preocupaciones en el colegio

Figura 1. Familia de codigos

La informacion obtenida para cada uno de los codigos extraidos de todos los
participantes a lo largo de las entrevistas se muestra a continuacion:
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=) 2:1 5i, me gusta muchisimo ir al cole =) 4:1 Claro, me encanta ir al cole. Lo
porque me encanta dibujar y las que mas me gusta del cole son las
clas... asi...

=) 5:15i me gusta ir al cole, aungue
depende del dia me gusta més. Lo
que Ma..,

y lo que mas me gusta es
matematicas.

3:1 Si, me gusta mucho ir al cole,

:1 5 me gusta ir al colegio porque
vivo un poco lejos.

= 7:1 5i me gusta ir al cole, pero
=) 1:1Si, me gusta ir al colegio y lo dependiendo de la clase que toque
que mas me gusta hacer es pintar. me gust...

Figura 2. Cadigo Intereses escolares

=) 4:12 Me gustaria cambiarle una cosa
a mi colegio, y es gue hubiese libros

[
yrym— p— + =) 610 Al colegio le cambiaria que en
S/ 7:3 Al colegio yo le pondria una Primaria hubiera mas tiempo para
piscina y recreos mas largos. las cl...
=) 5:9 57 le cambiaria una cosz, querria Mejoras del colegio —  |G3tiv pondria un banco en el
que tuviese mas tiempo de recreo, patio porque no hay ninguno para
po... sentarse en...
=) 2:9 Si le cambiaria una cosa al =/1:12 No le cambiaria nada a mi cole,
colegio, esas luces de ahi porque me gusta como esta.

me gusta...

Figura 3. Cédigo mejoras del colegio
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)52 5i, hago las mismas actividades )63 51 hacemos todos los

quek’mls compafieros. Por ejemplo, compafieros de clase 1as mi...

=) 2:2 i, hago todas las actividades
igual que mis compafieros.

hago todas las actividades
que mandan la sefios.

=) 7:2 Si, hago todas las actividades
que manda el profesor y no tengo
ningdn...

=) 47 5i estamos con el libro yo utilizo =) 4:2 51, hago todas las actividades de
el libro que tengo adaptado, clase, solo que algunas hay que
aungue... adap...

Figura 4. Cddigo Actividades de clase

6:5 Con mis profesores me lievo
muy bien. No hay ningin profesor
que No me...

=) 5:4 5i, me llevo bien con todos mis
profes y me ayudan mucho.

=) 1:7 Me llevo muy bien con mis
sefios porque me ayudan mucho.
Cuando explica...

= 4:6 Me llevo bien con mis
profesores y me ayudan en clase

Profesorado =
= - »

con las activida...
» ] /
]
=

=) 3:5 Me llevo muy bien con mis
profes porgue me ayudan mucho
todos.

2:4 Me lleve muy bien con mis
sefios porgue me ayudan mucho,
sobre todo mi...

=) 7:4 Con mis profesores me llevo
bien y todos me ayudan mucho.

Figura 5. Cadigo Profesorado
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=) 6:13 Cuando sea mayor quiero ser
Fisico o Abogado, aunque sé que
tengo gue...

3:14 Cuando sea mayor quiero ser
profesora de nifios pequefios y
pienso gue l...

=) 7:12 Todavia no sé lo que quiero ser
de mayor, no lo he pensado atin, me
que...

Pmy!\:tns de futuro m

4:15 De mayor quiero estudiar Fisica
=/ 1:15 Cuando sea mayor quiero ser :'E:"m porque me gusta desde que
bailarina y claro que lo conseguire,
Ahora...

=) 2:12 Cuando sea mayor quiero ser
doctora de los ojos porque me
gusta mucho....

=) 5:12 Cuando sea mayor a lo mejor
quiero trabajar en la ONCE, podria
serel...

Figura 6. Cddigo Proyectos de futuro

27 Cuando estoy en el cole me =) 1:10 Si me siento bien cuando estoy

siento bien porque me gusta en el colegio,
mucho.
5.7 Si, estoy feliz cuando estoy en el \ / =) 410 Si, cuando estoy en el colegio
colegio, I Estado de animo en el centro ‘ 9 estoy muy contenta,
=) 7.7 Cuando estoy en el cn\eglo = 6:8 Normalmente estoy bien cuando
estoy bien, estoy en el colegio.
-

3:9 Si, cuando estoy en el cole estoy
contenta.

Figura 7. Cddigo Estado de &nimo en el centro

REIF 2023 Vol. 9, 150-178 (ISSN 2659-8345) Revista de Educacién, Innovacion y Formacion
169



=17:3 En el recreo suelo jugar al fitbol,
al escondite o a otros juegos. Cad...

:3 En e recreo juego con mis
amigos de clase, que somos 26. Y
jugamos al...

:3 En el recreo juego con mis
amigas, que son de mi clase y de
otras clas...

:2 Lo que mas me gusta es el

= 1:6 A veces para almorzar durante el recrea.

recreo me traigo tortitas de maiz, y...

=) 6:4 Cada dia hacemos una cosa

N en el recre, aunque a mi me gusta
diferente en el recreo. A veces , aung g

hablamos, ot... hablar...
=) 5:3 En el recreo depende, porgue los =)3:4 En el recreo juego con mis
lunes y los miércoles estoy en el amigos de clase, y también suelo

pat.. jugar con...

1:4 En el recreo suelo jugar con mis
amigas a las hadas.

Figura 8. Cddigo Recreo

(=) 1:9 5/ me muevo bien por la clase y
por el colegio. Para bajar las
escaler..,

=) 6:7 Si me muevo comodamente por
la clase, aungue cambiemos las
mesas de si...

Si, me muevo bien por la dase y
sé donde estan todas las cosas, Y

plazamiento escolar

=76 Me muevo bien en clase, no
tengo ningin problema, aungue a
VECES MOVaM...

2:6 Me muevo bien por la clase,
pero cuando hay examenes las
Mesas estin s..

=) 3:8 5i, no me choco ni necesito
ayuda cuando estoy en clase. Por el {

colegi...

3:7 Aunque en clase nos van
cambiando algunas veces de sitio.

4:9 5i, cuando estoy en clase me
muevo muy bien y aunque
cambiemos las mes...

Figura 9. Cédigo Desplazamiento escolar

REIF 2023 Vol. 9, 150-178 (ISSN 2659-8345) Revista de Educacién, Innovacion y Formacion
170



=) 711Y no recuerdo ningun dia que

=!6:12 Y un dia que fue malo fue haya sido el peor.
porgue un chico me besd,
estabamos en la fil.. =) 3:13 Y los peores dias han sido
algunos lunes o un dia que me dolia
un poco...

Males recuerdos en el centro

= 1:14 Pero no recuerdo lo peor que
me ha pasado en el colegio.

=) 2:11 Lo peor que me ha pasado en el

cole es cuando me daba golpes y me
haCiu.

L =/ 4:14 ¥ varios dias han sido
5:11 Creo que no recuerdo ningun R
, . regulares, por ejemplo, cuando me
dia que haya sido malo o triste. _
pelec con mis...

1.1.11

Figura 10. Cédigo Malos recuerdos en el centro

= 6:9 A veces me preocupan un poco

preocupe en el colegio. c
los examenes.

‘E 3:10 Creo que no hay nada que me ‘ ‘

= 7:8 de momento no me preocupa
nada.

‘\‘\_— . = 5:8 y no hay ninguna cosa que me

]
I Prescupacianes en el colegio | PrEQCUpE.

= 1:11 pero hay una luz verde en el
pasille que me da un peco de
miedo.

=!4:11 no hay nada que me preocupe.

=) 2:8 Si hay cosas que me preocupan
en el cole, como cuando me
castigan.

Figura 11. Cédigo Preocupaciones en el colegio
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() 6:11 Tengo varios dias que recuerdo 113 Lo mejor que me ha pasado en
que me han pasado cosas muy &l cole fue cuando podia estar en el
buenas en ... pati..

(=) 5:10 El mejor dia del cole es el
primero porgue nos CoNoCemos

todos y no te..

=32l mejor que me paso en el

cole fue cuando conodi a mi mejor

amiga, gU...

(=) 4:13 No sabria dedir qué es lo mejor
que me ha pasado en el colegio,
porque...

(21710 Creo que el mejor dia del cole

(£) 2:10 Lo mejor que me ha pasado en es el dia de mi cumpleafios, porque
¢l cole fue el dia que conoci a mis trae...
COMpa...

1.1.12

1.1.13 Figura 12. Cédigo Buenos recuerdos en el centro

4:8 Me llevo bien con mis = .
N = 3:6 Me llevo muy bien con mis
- compateros de clase, pero a veces o
=) 5:5 Me llevo muy bien con mis surgen algunos... compafieros y todos me ayudan.
compafieros y también me ayudan
mucho.

Mejores ami..

Aungue somos muchas y no
pre podemos estar todas.

= 6:6 Con mis compafieros también
me lleve muy bien. Tengo varios

6:2 Enel cole es el Gnico momento

=

=) 118 Me llevo también muy bien,
sobre todo con mi compafiera que
tengo al la..

I=/7:5 Me llevo bien con todos mis
compafieros. No necesito que me
ayuden todo...

= 2:5 Muy bien, me llevo muy bien con

todos mis compaieros, Cuando
estamos e...

=)1:5 Somos 3 04 amigas
normalmente,
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1.1.14 Figura 13. Cédigo Amigos/as

Discusion y conclusiones

Primeramente, se puede afirmar que la mayoria de las categorias que se han
analizado se han considerado como fortalezas, las cuales son: A.1. Proyecto de
centro, B.1. Necesidades y provision de recursos, B.2. Diversidad de materiales
e instalaciones, B.3. Profesorado, C.2. Respeto a los estilos de aprendizaje de los
alumnos, C.3. Planificacion de la ensefianza, C.5. Implicacion activa del
alumnado en su propio aprendizaje, C.6. Evaluacién tolerante y D.3.
Participacion y clima del centro. Asimismo, la categoria de “participacion y clima
del centro” es considerada como la mejor valorada por el profesorado de todos
los centros. Por el contrario, se puede destacar que la referida al “profesorado”
es la que obtiene una menor puntuacién global, considerada como debilidad. La
formacion del profesorado para la mejora de la atencion a la diversidad es un
aspecto fundamental para la inclusion, y, aunque su valoracion global es buena,
se considera como un punto imprescindible a mejorar.

En referencia a los resultados obtenidos de cada centro, se puede apreciar las
diferentes puntuaciones que ha obtenido cada uno respecto a las nueve categorias.
Las faltas de respeto, asi como actitudes negativas hacia los comparieros se
valoran positivamente en los cinco centros, de manera que existen en todos ellos
mecanismos y momentos para trabajar estas actitudes en clase de una forma
efectiva.

El alumnado demanda la necesidad de colaborar y participar con sus iguales y,
en definitiva, con todas las personas que les rodean, con la intencion de educarse
para compartir e interactuar con la sociedad tan diversa en la que estan inmersos.
Por ello, actitudes de respeto, empatia y tolerancia se vuelven valores necesarios
que han de difundirse en los ambitos sociales, culturales, educativos y familiares
(Hernandez, 2004).

Respecto al analisis méas profundo realizado de todos los items que conforman
las nueve categorias, se pueden ver las diversas percepciones que tiene el
profesorado de estos centros, considerando todos estos aspectos como
mejorables, aceptables y buenos. Estas valoraciones muestran que dentro de una
misma categoria se presentan items que son mejorables, otros que son aceptables
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y otros que son buenos. Un ejemplo claro se puede ver en la categoria A.1.
Proyecto de centro, en la que el item 8, “organizacion de grupos de aprendizaje
para que todo el alumnado se sienta valorado”, se indica como mejorable,
mientras que otros items como el 3 y 4 se muestran como buenos, referidos a “la
eliminacion de barreras al aprendizaje y participacion” y “la inclusion en el
Proyecto de centro de medidas de Atencion a la Diversidad”; el resto de los items
de esta categoria estdn valorados como aceptables. Es necesario mencionar
también el item 17, “realizacion de campanas de sensibilizacion con relacion a
los alumnos con necesidades educativas especiales”, y el item 28, que como ya
se ha mencionado, esta enfocado a la “formacion permanente del profesorado y
del personal de apoyo relacionada con la orientacion educativa de la diversidad
del alumnado” son aspectos importantes a mejorar en todos los centros.

La formacion pedagdgica del profesorado en todas las etapas escolares permite
desarrollar unas practicas creativas, cambiantes, con iniciativa y actualizadas en
el aula. Se trata de ejercitar y fomentar en el alumnado competencias integrales
que apuesten por la convivencia, las relaciones sociales y el acceso al nuevo
conocimiento (Mdnera Cavadias, 2014).

Cabe destacar que los resultados de comparacién entre el profesorado de los
centros de titularidad publica con el profesorado de los de titularidad concertada
presentan algunas diferencias significativas. Generalmente las puntuaciones
obtenidas son bastante similares en todas las categorias, a excepcion de la
categoria C.5., donde los resultados son significativos en lo que se refiere a la
implicacion activa del alumnado en su propio aprendizaje, donde los centros
concertados obtienen una puntuacion mas positiva que los centros publicos.

Sin embargo, tras el segundo analisis referido a cada uno de los items, se pueden
apreciar mas resultados que presentan diferencias significativas. Concretamente
hablamos de un total de 5 items, que tratan aspectos como: la estructura
organizativa inclusiva, flexibilidad y polivalencia del espacio, criterios para la
determinacion de recursos, utilizacion de estrategias de aprendizaje colaborativo
y cooperativo, y la obtencion de informacion por medio de fuentes diversas. En
todos estos items mencionados, las diferencias se presentan a favor de los centros
concertados, de manera que los centros publicos obtienen una menor puntuacion.

Tras los resultados obtenidos, resaltamos la importancia de realizar procesos de
autoevaluacion y consideracion de mejoras en las practicas que no estan dando
los efectos deseados. Se apuesta por propuestas encaminadas hacia una educacion
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inclusiva. Para esta reflexion sobre el proceso educativo de los centros a favor de
una educacion inclusiva, se recomienda la utilizacién de instrumentos especificos
para su valoracion y el apoyo de profesionales especializados en el ambito
(Biencinto-Lopez, Gonzalez-Barbera, Garcia-Garcia, Sanchez-Delgado, y
Madrid-Vivar, 2009).

Igualmente, se torna muy importante conocer la voz del alumnado con necesidad
educativa visual. Es fundamental que la comunidad educativa exponga las
preocupaciones y opiniones acerca de la practica escolar. Se pretende conseguir
que los alumnos y alumnas sean mas participes en la escuela, de manera que
conocer sus pensamientos y opiniones sea un objetivo relevante para la mejora
en todo este proceso educativo (Susinos, 2012).

Tras el analisis de la voz del alumnado se han podido establecer coincidencias en
relacion a los cédigos utilizados. Generalmente las respuestas facilitadas han sido
bastante positivas en base a su inclusion en el entorno escolar. Cabe destacar
diferentes aspectos, como las actividades que realizan en clase, puesto que estan
adaptadas casi en su totalidad por el Equipo de Apoyo de la ONCE, lo cual
permite un desarrollo normalizado de su aprendizaje en el centro.

El alumnado considera que puede desenvolverse de manera autobnoma por el
centro escolar y por el aula, solicitando en alguna ocasion la ayuda de
compafieros, compafieras o profesorado. Por lo general, la relacién que
mantienen con el profesorado y con sus amigos y amigas de clase es bastante
buena, aunque a lo largo de los dias pueden surgir algunos conflictos propios de
la edad.

Por medio de las entrevistas se ha intentado conocer malas y buenas experiencias
en el centro escolar. Casi la totalidad del alumnado tiene recuerdos buenos y esta
exento de recuerdos malos, excepto alguna respuesta que ha ido enfocada a
alguna falta al colegio por malestar fisico, nada fuera de lo habitual.

Por ultimo, se ha intentado conocer los proyectos de futuro que tiene el alumnado
y, practicamente todos/as, tienen unas expectativas bastante altas y unas metas
muy positivas. Algunos optan por estudiar carreras universitarias como
Medicina, Abogacia o Fisica, otros por ir mas alla y ser Doctores y, algunos de
ellos/as, optan por dedicarse a otras profesiones como bailarinas o personal de la
ONCE.

Generalmente, los resultados, tanto de la percepcion del profesorado como la
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opinién del alumnado, han sido bastante positivos. Las précticas adoptadas en
estos centros escolares se realizan a favor de una escuela inclusiva. Aunque
existen algunos aspectos a mejorar, podemos decir que son centros bastante
inclusivos.
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