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Resumen. Este articulo presenta el estudio llevado a cabo en cinco centros educativos (cuatro de
educacion infantil y primaria y uno de educacion secundaria) con el objetivo de evaluar, desde la
perspectiva del profesorado de educacion infantil, primaria y secundaria, las fortalezas y debilidades
del proceso educativo para establecer propuestas de mejora educativa. El disefio de investigacion
utilizado fue cuantitativo no experimental de corte descriptivo incluyendo como variables influyentes
en el proceso educativo la planificacion y organizacion de la ensefianza, implicacion activa del
alumnado e interaccion entre los alumnos, entre otras. Para la recogida de la informacion se utilizo el
instrumento “Autoevaluacion de Centros para la Atencién a la Diversidad desde la Inclusion”
(ACADI) en su dimension C referida al Proceso Educativo, cumplimentado por 97 docentes de
centros publicos de la Region de Murcia. Los resultados muestran que las principales fortalezas que
encuentra el profesorado en su quehacer educativo son las referidas al respeto a los estilos de
aprendizaje, planificacion y organizacion de la enseflanza, implicacion activa del alumnado en su
propio aprendizaje, evaluacion tolerante, organizacion de la accion tutorial, interaccion entre los
alumnos, y relaciones centro-contexto social. En cambio la atencion a los ritmos de aprendizaje y a
las caracteristicas del alumnado son las que reciben las puntuaciones mas bajas en todos los centros.
Al comparar los resultados de los centros de infantil y primaria con el de secundaria, los docentes de
infantil y primaria discrepan de forma significativa con los profesores de secundaria en la
organizacion de la accion tutorial, mientras que en otros aspectos como diversidad metodologica,
apoyo colaborativo, conocimiento de los objetivos y contenidos del curriculum por parte del
alumnado, las discrepancias no son tan significativas.
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[en] Evaluation of the strengths and weaknesses of educational process in
preschool, primary and secondary schools from an inclusive perspective

La investigacion que se presenta forma parte de un Proyecto I+D+i del Ministerio de Educacion (EDU2011-
26765) titulado: Educacion inclusiva y Proyectos de Mejora en Centros de Educacion Infantil, Primaria y
Secundaria. Con ella se pretendia analizar los Planes de Mejora orientados a la educacion inclusiva y de
calidad en la Region de Murcia para optimizar los centros.
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Abstract. This paper presents a study conducted in five schools (four preschool and primary schools
and one secondary school) in order to evaluate, from the preschool, primary and secondary teachers’
perspective, the strengths and weaknesses of the educational process to develop educational
improvement plans. The research design was a descriptive and quantitative, including some
influential variables in educative process like: planning and organization of teaching, active students’
involvement and student participant interaction, as examples. We used Part C of "School based self-
assessment of diversity awareness from an inclusive approach” (ACADI), completed by 97 teachers
from public schools in Region of Murcia. Results show that the main strengths identified by teachers
were those concerning learning styles, planning and organization of teaching, active involvement of
students in their own learning, progressive evaluation, tutorial organization, interaction between
students and community involvement in the school. However, attention to learning speed and
attention to students’ characteristics obtained lower scores from all the schools. Comparing between
schools, teachers in preschool and primary school disagree significantly with secondary teachers
about tutorial organization, while in other aspects, such as methodological diversity, collaborative
support, knowledge of the objectives and content of the curriculum by the students, the differences

were not significant.
Keywords: self-assessment; inclusion; educational quality; school community relationship.
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1. Introduccion

En los ultimos afios la evaluacion de los procesos educativos que se desarrollan en
los centros de educacion infantil, primaria y secundaria se ha constituido en un
hecho del todo necesario, ya que posibilita que la comunidad educativa reflexione
acerca de su organizacion y funcionamiento interno (Murillo, 2008; Espifieira,
Mufioz y Ziemer, 2012). Llevar a cabo una auto-reflexion critica en los centros
supone reconstruir las practicas y los valores inherentes a los mismos para ofrecer
una educacion de calidad y adquirir un compromiso social y educativo con la
sociedad (Arnaiz y Guirao, 2015; Escarbajal et al., 2012; Iranzo, Tierno y Barrios,
2014; Mezirow, 2000; Martinez Arias, 2009).

Por tanto, la auto-evaluacion deberia ser considerada como la expresion maxima
de la capacidad interna de las instituciones orientada a la mejora educativa
(Hopkins, 2001). Abundando en ello, autores como Mateo (2000) o Santos Rego
(2004) afirman que la evaluacion de los centros es muy deseable para conocer la
realidad de sus procesos educativos, su organizacion, su funcionamiento interno y
la planificacion de actuaciones de mejora. Por ello, planificar la ensefianza refleja
el interés de los centros escolares por incrementar la calidad de sus procesos y su
planificacion en todas las etapas y niveles educativos (Ahumada, Sisto, Lopez y
Valenzuela, 2011; Cantén, 2014; Lockheed, Harris y Jayasundera, 2010).

Asi, la auto-evaluacion puede ser considerada como un proceso de auto-
reflexion auto-critico, de auto-correccion y de auto-renovacion llevado a cabo por
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la comunidad educativa con el fin de establecer mejoras en las dinamicas
organizativas y curriculares de los centros. A este respecto, Sapon-Shevin (2013)
concluye en su investigacion, sobre organizacion de la ensefianza para una
inclusion real, que convertir las aulas y los centros en lugares acogedores donde
todos los seres humanos sean valorados, y conocer las posibilidades y las
dificultades presentes en los mismos, constituye el primer paso para promover
escuelas inclusivas desde la organizacion de la ensefianza. Otros autores (Darling-
Hammond, 1994; Escarbajal, 2010; Mac Beath, Schratz, Meuret, Lakobsen, 2000)
orientan sus estudios a producir cambios en los procesos de ensefianza-aprendizaje
en las aulas, en la colaboracion entre el profesorado y en el trabajo de toda la
comunidad educativa.

Por consiguiente, la auto-evaluacion debe contemplar formas de conocimiento y
valoracion del crecimiento y mejora escolar, propiciar la toma de decisiones y
mejorar el aprendizaje de la organizacion (Hofman, Dukstra, Hofman, 2005;
Schildkamp, 2007). Representa un proceso iniciado desde el centro escolar y
llevado a cabo por la comunidad educativa que evalua la calidad de un centro de
forma continua y tolerante (Gonzalez, 2010; Janssens y Van Amelsvort, 2008). Se
considera el mejor camino para evaluar procesos de ensefianza-aprendizaje y de
llegar a acuerdos mediante el trabajo en equipo, si se pretende disefiar y poner en
practica planes de mejora contextualizados a las necesidades de cada centro (Rallis
y MacMullen, 2000; Simons, 2002).

Algunas de las principales caracteristicas de la evaluacion interna o auto-
evaluacion tienen que ver con la implicacion que exige a todos los actores que la
llevan a cabo, la adaptacion que produce de los métodos y de los instrumentos a los
contextos de los centros, las relaciones del centro con el contexto social en el que
se encuentran (Escarbajal, 2014) y el proceso participativo y gestionado desde
dentro que desarrolla y que implica al conjunto de la organizacién (Bonami, 2004;
Muiioz y Espifieira, 2010; San Fabian y Granda, 2013; Sonnichsen, 2006). Sus
beneficios y virtudes contribuyen a un cambio en la cultura del centro, facilitan el
desarrollo profesional de los docentes, posibilitan conocer el centro y hacia donde
puede ir, y permiten obtener una mayor implicacion de la comunidad a través de la
reflexion sobre lo que se hace, el debate que facilita y la implicacion del
profesorado (Davies y Rudd, 2001).

Desde la actual perspectiva de la educacion inclusiva, la autoevaluacion
institucional supone la aplicacion de estrategias de reflexion basadas en la equidad,
que respondan a las caracteristicas de todos los discentes en el aula ordinaria
(Iranzo et al., 2014; Parrilla, 2010) y, en especial, de aquellos cuyos ritmos y
estilos de aprendizaje se diferencian del resto de sus compaiieros (Cabrera, 2007;
Canizares, 2013). Con este fin, se precisa una organizacion de la accion tutorial que
potencie una respuesta educativa integral acorde a las caracteristicas particulares de
cada estudiante (Gairin, Mufloz, Galan-Mafias, Fernandez y Sanahuja, 2013). A
este respecto cabe destacar la idea de Ainscow, Booth y Dyson (2006) referida a
que la inclusion educativa es un proceso de mejora ¢ innovaciéon que, como tal,
requiere de la participacion y compromiso de toda la comunidad educativa para dar
una respuesta inclusiva. Como nos indica Morifia (2008), un buen punto de
partida para caminar hacia una educacion inclusiva es la revision y autoevaluacion
que la comunidad educativa debe realizar sobre su propio centro y practicas, con el
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fin de identificar las fortalezas y debilidades que la caracterizan. El proceso de
autoevaluacion y el instrumento de reflexion y analisis son un factor esencial para
identificar las fortalezas, debilidades y problemas de los centros (Bolivar, 2006;
Murillo, 2008). Constituyen, por tanto, procesos compartidos necesarios para
comprender la realidad educativa y, a partir de ella, disefiar actuaciones de cambio
y mejora (Arnaiz, de Haro y Guirao, 2015).

Todo lo anterior nos lleva a afirmar que es imprescindible que los centros se
autoevaluen y desarrollen procesos de calidad y mejora sobre su respuesta
educativa para una adecuada atencion a la diversidad del alumnado y que se
realicen investigaciones a este respecto debido a la escasez de las mismas
(Muntaner, Pinya y de la Iglesia; 2015; Muiioz y Espifieira, 2010). En concreto,
conviene que los centros educativos revisen aspectos referidos a la planificacion y
organizacion de sus ensefanzas, estilo y ritmo de aprendizaje del alumnado o
implicacion en su propio aprendizaje, para mejorar sus practicas y establecer una
respuesta educativa de calidad (Maraculla y Saiz, 2009; Pujolas, 2008; Sanchez,
2013; Tomlinson, 2005).

Atendiendo a esta necesidad, el objetivo general del presente estudio es evaluar
los elementos configuradores del proceso educativo que se estan desarrollando
actualmente en centros de Educacion Infantil y Primaria, y Secundaria desde una
perspectiva inclusiva. Tales elementos incluyen categorias e indicadores de medida
que se constituyen como aspectos aceptables (“fortalezas”) y mejorables
(“debilidades™) del proceso educativo con el fin de establecer futuras propuestas de
mejora. Para el alcance de este objetivo se establecen los siguientes objetivos
especificos:

1. Describir las categorias que favorecen (fortalezas) o limitan (debilidades)
el proceso educativo en las etapas de infantil, primaria y secundaria a favor
de una educacion inclusiva.

2. Analizar los indicadores para cada una de las categorias del proceso
educativo identificando las que son mejorables y aceptables.

3. Comparar la percepcion del proceso educativo que tiene el profesorado de
infantil y primaria con la de los docentes de secundaria

2. Metodologia
2.1. Participantes

La muestra invitada estuvo compuesta por un total de 97 docentes de cuatro centros
de Educacion Infantil y Primaria (CEIP) (n = 83), llamense: CEIP Ntra. Sra. de la
Salud (C1), CEIP Ntra. Sra. de la Encarnaciéon (C2), CEIP Ntra. Sra. de las
Mercedes (C3), CEIP Rio Segura (C4) y un Instituto de Educacion Secundaria
(IES), IES Salzillo (C5) (n = 14), situados en las localidades murcianas de Puebla
de Soto, La Raya, Javali Nuevo y Alcantarilla. Todos los centros eran de
titularidad publica. El rango de edad dista entre los 24 y 61 afios (M =41.8, D.T. =
9.90), con un 17.5% de hombres. La seleccion muestral fue por conveniencia en
tanto que los docentes participantes fueron seleccionados por ser accesibles y
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adecuados a las pretensiones de la investigacion, como del proyecto en el que
estaban participando (McMillan y Schumacher, 2005).

Dado al proceso de consecucion y desarrollo del proyecto de investigacion 1+D
(EDU2011-26765) en el que se enmarca esta investigacion, se establecieron
procesos de reflexion por equipos de profesores a partir de los cuales se gener6 la
cumplimentacion del instrumento de evaluacion referido al proceso educativo. Esto
derivé en una muestra final de 38 participantes (CEIP, n = 24; IES, n = 14)
pertenecientes a los siguientes organos de funcionamiento: Equipo directivo (n =
5), 2° ciclo de Infantil (n = 4), 1° ciclo de Primaria (n = 4), 2° ciclo de Primaria (n =
4), 3° ciclo de Primaria (n = 4), Equipo de Apoyo (n = 4), Departamento de
Orientacion (n = 1), Departamentos de diversas especialidades (n = 16) como
Musica, Inglés, Francés, Lengua Castellana y Literatura, Matematicas, Ciencias
Naturales, etc.

2.2. Instrumento

La recogida de informacion partio del cuestionario de “Autoevaluacion de Centros
para la Atencion a la Diversidad desde la Inclusion” (ACADI) (Arnaiz y Guirao,
2015), compuesto por 63 indicadores organizados en cuatro dimensiones: a)
Contexto escolar (14 indicadores); b) Recursos (21 indicadores); ¢) Proceso
educativo (21 indicadores); y d) Resultados (7 indicadores. La dimension C incluye
un total de 75 items que ayudan a identificar y valorar multiples aspectos
influyentes en el proceso educativo como son la organizacion de la ensefianza, la
implicacion activa del alumnado en su proceso de aprendizaje, entre otros (ver
Tabla 1). Para la valoracion de los items se dispuso de una escala tipo Likert de
cuatro puntos siendo 1= Totalmente en desacuerdo y 4= Totalmente de acuerdo. El
intervalo establecido para la valoracion de las fortalezas y debilidades de los
centros de acuerdo a las medias obtenidas fue el siguiente: 0-2.74 (Mejorable),
2.75-3.4 (Aceptable), 3.45-4 (Buena). El criterio “mejorable” se constituye como
debilidad, mientras que “aceptable” y “buena” como fortalezas. Los analisis de
fiabilidad del instrumento en su conjunto arrojaron un indice de Alfa de Cronbach,
o= .97, y para para la dimension del proceso educativo, o = .87.

Categorias Indicadores ftems
C.1.1. Existencia de diversidad metodologica 3
C.1. Respeto a los C.1.2. Utilizacién de estrategias para cubrir minimos comunes en 3
ritmos y tiempos distintos
caracteristicas  C.1.3. Refuerzo y atencion a los alumnos con dificultades 2
del alumnado  C.1.4. Practicas de tareas diversas simultdneas y refuerzo a 5
necesidades en la tarea
2. Respetoalos C.2.1. Diversidad metodologica para cubrir estilos de aprendizaje
estilos de . 2
o diferentes
aprendizaje
C.3.1. Las programaciones y unidades didacticas tienen presente la 4
C.3. Planificacion de diversidad de alumnos
la enseflanza C.3.2. La programacion de actividades favorecen la graduacion de 5

contenidos
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C.3.3. Planificacion accesible de las clases 4

C.4.1. Los criterios para la elaboracion de horarios y adscripcion a

C.4.Organizacion de grupo-clase son publicos, consensuados y conocidos por 2
la ensefianza todos
C.4.2. El trabajo de apoyo es colaborativo 2
C.5.1. Conocimiento por parte de los alumnos de los objetivos y 3
C.5. Implicacis contenidos curriculares
.5. Implicacion . -
p. C.5.2. Implicacion consciente de los alumnos en su proceso de
activa del o 5
lumnado en su aprendizaje
a
ropio C.5.3. Utilizaciéon de estrategias de aprendizaje colaborativo y 6
Prop o cooperativo
aprendizaje — - — -
C.5.4. Practica de estrategias que favorecen el aprendizaje autonomo )
y “aprender a aprender”
C.6. Evaluacion C.6.1. Obtencion de informacion por medio de fuentes diversas 7
tolerante C.6.2. Aplicacion efectiva de la evaluacion continua 4
C.7. Organizacion de ., . L .
B ., C.7.1. Programacién, organizaciéon y coordinacion del tiempo de
la accion , 5
. tutorias
tutorial
C.8. Interacciones C.8.1. Naturaleza y frecuencia de las interacciones entre todos los 4
entre alumnos alumnos
. C.9.1. Conocimiento y utilizacion de los recursos disponibles de la
C.9. Relaciones . 2
) text comunidad
centro-contexto . ; ;
social C.9.2. Implicacion de la comunidad en el centro y viceversa 4
C.9.3. Implicacion de la comunidad educativa en el propio centro 4

Total de items: 75

Tabla 1. Categorias e indicadores del proceso educativo

2.3. Disefio y Procedimiento

Esta propuesta se enmarca dentro de la metodologia cuantitativa de caracter
descriptivo por cuanto trata de conocer las caracteristicas de una poblacion, en
nuestro caso, las variables influyentes en el proceso educativo objeto de analisis
(Torrado, 2012). Se parte de la filosofia de la investigacion evaluativa a partir de la
cual se trata de conocer los elementos que facilitan u obstaculizan el proceso
educativo en los centros escolares a favor de una educacion mas inclusiva, para con
ello establecer propuestas de mejora que deriven en planes de actuacion reales.

En la fase inicial del proyecto de investigacion se establecidé contacto con los
centros participantes y se dispuso una reunion de trabajo entre los miembros del
grupo Educacién inclusiva, escuela para todos (EDUIN, Facultad de Educacion,
Universidad de Murcia) y los docentes que componian cada uno de los 6rganos de
funcionamiento. Comprobada la disponibilidad e interés de los centros en
participar en la investigacion, se dio paso a la cumplimentacion del instrumento
(dimension C sobre el proceso educativo), para lograr identificar las fortalezas y
debilidades de los centros al respecto. Una vez obtenida la informacion derivada
del analisis de los datos, se establecieron reuniones con los equipos directivos y
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responsables de cada centro participante en el proyecto, para consensuar las areas y
lineas de trabajo de los distintos planes de mejora.

2.4. Analisis de datos

Haciendo uso del programa estadistico SPSS, version 21.0, se realizaron analisis
descriptivos a partir de estadisticos de tendencia central (Media) y dispersion
(Desviacion Tipica, Coeficiente de Variacidon) y contrastes de hipotesis (¢ de
Student y ANOVA unifactorial), una vez comprobado el cumplimiento de los
criterios de normalidad y homocedasticidad de la muestra, tomando como nivel de
probabilidad p < .05.

3. Resultados y Discusion

Los resultados que se presentan a continuacion responden al objetivo general y
especificos planteados.

3.1. Objetivo 1. Describir las categorias que favorecen (fortalezas) o limitan
(debilidades) el proceso educativo en las etapas de infantil, primaria y
secundaria a favor de una educacion inclusiva.

En la Tabla 2 quedan expuestas las fortalezas y debilidades de cada una de las
categorias, a nivel global, que conforman el proceso educativo de los centros
participantes, valoraciones resultantes de las medias.

Como puede observarse en la tabla 2, todas las categorias aparecen como
fortalezas en todos los centros a excepcion de la C1 (ritmos y caracteristicas del
alumnado). Es de destacar que esta categoria, tan importante en el proceso
educativo, se valore como debilidad, puesto que guarda una relacion directa con
una de las principales premisas que debe cumplirse en las programaciones docentes
para responder a la diversidad del alumnado, como es el acercamiento del
curriculum a las necesidades especificas de los estudiantes, a sus motivaciones e
intereses (Arnaiz y Azorin, 2014; Escarbajal et al., 2012). Por ello, los centros
implicados deben tener en cuenta esta consideracion y tratar de establecer mejoras
al respecto.

Centro Centro Centro Centro

1 M (DT
Categoria (hi/[er(lg% 2 3 4 5 l(()bal) CV  Valoracion
M(T) M@DT) M®DT) M@OT) =
c1 2.95 2.59 2.84 2.66 2.50 2.70 17%  Debilidad

(0.43)  (0.63)  (0.52)  (0.23)  (0.33)  (0.46)

C2 3.42 3.10 3.25 2.92 3.23 3.24 18.5%  Fortaleza
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(0.58)  (0.74)  (042)  (0.20)  (0.73)  (0.60)

3.38 3.16 3.21 2.96 3.24 3.21

e ©031)  (041) (049  (031) (038  (03g 8% [Foralez
G o1 04 o ©sn  om g B Fola
S om0 03 0 0 4y 4O Foalea
<6 (324313) éii; ((3):;2) (3:2) (Séi) (Sjé) 13.3%  Fortaleza
7 (3128) (1:32) ((2)%) (3:(1)(3)) (sz) (3122) 31.2%  Fortaleza
< (ziii) (32; ((3):(6)3) (3133) (ziﬁ) (gﬁi; 14.8%  Fortaleza
© o o o 230 287 285 21.4%  Fortaleza

(0.88)  (0.62)  (0.56)  (036)  (0.42)  (0.61)

Tabla 2. Diferencia de medias asociadas a las categorias conformantes del proceso
educativo

Las restantes categorias, valoradas como fortalezas, obtienen medias distantes
entre los 2.76 puntos minimos para la organizacion de la accion tutorial (C7) y los
3.24 puntos maximos del respeto a los estilos de aprendizaje de los alumnos (C2).
Los coeficientes de variacion muestran la amplia variabilidad de las respuestas
entre los participantes de los diferentes centros, sobre todo, en lo que a
organizacion de la accion tutorial y organizacion de la ensefianza (C4) se refiere
(Arnaiz et al., 2015; Gonzalez y Vélaz, 2014). De ahi la necesidad de personalizar
la respuesta educativa a las caracteristicas particulares del alumnado, como
recomiendan las investigaciones de Gairin et al. (2013), las cuales compartimos
plenamente.

A nivel de centros, se observa que la organizacion de la accion tutorial presenta
las medias mas bajas en el 2, 3 y 4, mientras que para el centro 5 es la mejor
valorada. En el caso del centro 1 la categoria peor valorada es la referida a las
interacciones entre los alumnos (C8), o el respecto a los ritmos y caracteristicas del
alumnado (Cl) en el caso de centro 5. En términos similares se observa
discrepancia entre centros en la valoracion de las categorias con mayor puntuacion.
Para los docentes de los centros 1 y 2 es la organizacion de la ensefianza (C4) la
mejor valorada dentro de los elementos configuradores del proceso educativo,
mientras que para el centro 3, es la relacion centro-contexto social, o la
planificacion de la ensefianza (C3) para el centro 4 (Escarbajal, 2014; Sapon-
Shevin, 2013). Este primer analisis muestra la diversidad de miradas existente entre
los diferentes centros de una misma zona geografica sobre la realidad de su
practica diaria relacionada con el proceso educativo en pro de una educacion mas
atenta a la diversidad (Macarulla y Saiz, 2009; Morifia, 2008).

3.2. Objetivo 2. Analizar los indicadores para cada una de las categorias del
proceso educativo identificando las que son mejorables y aceptables.
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Se procedio a realizar un analisis mas exhaustivo sobre cada uno de los indicadores
que configuran las categorias del proceso educativo, encontrandose dentro de una

misma categoria tanto indicadores mejorables como aceptables (ver Tabla 3).

g(l::lecsa_ Centro 1 Centro 2 Centro 3 Centro 4 Centro5 M(DT) Valoracion
C.1.1 3.17(0.62)  2.67(0.42) 2.89(0.58) 2.72(0.44) 2.44(0.71) 2.71(0.63) Mejorable
C.12 3.50(0.69) 3.44(0.72) 3.56(0.46) 2.78(0.50) 3.21(0.38) 3.28(0.56)  Aceptable
C.1.3 2.50(0.45) 1.50(0.71) 2.67(0.29) 2.67(0.41) 2.23(0.60) 2.29(0.64) Mejorable
C.1.4 2.25(0.69) 1.92(0.66) 1.92(0.80) 2.33(0.61) 2.21(0.80) 2.14(0.71) Mejorable
Cc2.1 3.42(0.58) 3.25(0.52) 3.25(0.42) 2.92(0.20) 3.29(0.73) 3.24(0.60)  Aceptable
C3.1 3.26(0.48) 2.99(0.35) 3.18(0.53) 3.00(0.51) 3.24(0.47) 3.15(0.46)  Aceptable
C3.2 3.92(0.20) 3.25(0.52) 3.33(0.61) 2.92(0.58) 3.54(0.54) 3.42(0.58)  Buena

C3.3 3.29(0.56) 3.43(0.47) 3.22(0.40) 2.99(0.40) 3.19(0.54) 3.22(0.48)  Aceptable
CA4.1 3.50(0.45) 3.25(0.52) 3.30(0.76) 2.58(0.49) 2.77(0.78) 3.01(0.70)  Aceptable
CcA42 3.92(0.20) 3.00(0.84) 3.50(0.77) 2.75(0.93) 2.58(0.95) 3.05(0.92) Aceptable
Cs.1 2.56(0.40) 2.39(0.49) 2.56(0.34) 2.11(0.54) 3.10(0.42) 2.66(0.56) Mejorable
C5.2 3.27(0.35) 2.87(0.41) 3.40(0.42) 3.03(0.23) 3.34(0.40) 3.22(0.41) Aceptable
C5.3 2.78(0.67) 2.21(0.70) 2.98(0.60) 2.32(0.62) 2.67(0.40) 2.61(0.59) Mejorable
C.5.4 3.25(0.52) 2.75(0.52) 3.25(0.42) 2.67(0.61) 3.43(0.43) 3.14(0.56) Aceptable
C.6.1 3.19(0.57)  2.59(0.54) 3.06(0.24)  2.66(0.36)  3.20(0.39) 3.00(0.47)  Aceptable
C.62 3.88(0.21) 3.29(0.37) 3.42(0.49) 2.75(0.42) 3.38(0.42) 3.35(0.50) Aceptable
C.7.1 3.200.69) 1.90(1.02) 2.37(0.72) 2.00(0.13) 3.37(0.47) 2.76(0.86) Aceptable
C8.1 2.83(0.47) 3.07(0.54) 3.06(0.60) 2.69(0.25) 2.75(0.40) 2.85(0.45) Aceptable
C9.1 3.25(0.94)  2.0000.41) 3.42(0.66) 1.33(0.41) 2.50(0.68) 2.53(0.95) Mejorable
€92 2.75(0.95)  2.10(0.89) 3.25(0.74) 2.17(0.54) 2.94(0.51) 2.71(0.78) Mejorable
C9.3 3.17(1.00)  2.92(0.47) 3.42(0.54) 2.96(0.29) 3.04(0.49) 3.09(0.57) Aceptable

Tabla 3. Diferencia de medias asociadas a los indicadores conformantes del proceso
educativo

Tras el analisis de los indicadores de la categoria C, tres de estos (C1.1, C.1.3,
C.1.4) obtuvieron una valoraciéon de mejorable en todos los centros, a excepcion
del C.1.2., referido a las estrategias curriculares que permiten flexibilizar la
temporalizacion de la programacion para que todos y cada uno de los alumnos
consigan los minimos académicos (Tomlinson, 2005; Sanchez, 2013).

Cabe destacar, asimismo, que de los indicadores C.3.1, C.3.2 y C.3.3, el C.3.2
alcanza una valoracion “buena”, aunque a nivel individual de centros no fue el
indicador mejor valorado por todos. Este indicador se refiere a la necesidad de
graduar los contenidos para hacerlos mas accesibles al alumnado y poder asi
responder a sus necesidades. Esto implica la planificacion de la ensefianza por
parte de los centros con el fin responder a la diversidad del alumnado y hacer
participe al alumnado en este proceso. A este respecto, cabe destacar las
investigaciones de Ceballos y Susinos (2014), Fielding (2011), Nieto y Portela
(2008) acerca de dar voz al alumnado, considerando sus opiniones y generando
canales de comunicacion que fomenten un aprendizaje significativo. En paises
como Escocia (HM Inspectorate of Education, 2007) este requisito ha sido
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evaluado como fundamental para la mejora de las escuelas, contribuyendo al
progreso de todos los estudiantes a pesar de sus dificultades iniciales.

Por otro lado, los indicadores de las categorias 2, 3, 4, 6, 7 y 8 son generalmente
aceptables, mientras que el C.5.1 y C.5.3, referidos al conocimiento del alumnado
del curriculum y uso de estrategias colaborativas y cooperativas, obtienen una
valoracion de mejorables a nivel de todos los centros. Estos resultados son
comparables con otras investigaciones (Muntaner, Pinya y de la Iglesia; 2015;
Pujolas, 2008) sobre la presencia, participacion y logros del alumnado, donde tanto
los estudiantes como el profesorado puntian tales aspectos como importantes y
prioritarios, en aras de la creacion de entornos mas inclusivos (Escarbajal, 2010).

Otros indicadores que deberian ser mejorados son el C.9.1 y C.9.2, relacionados
con el conocimiento y uso de los recursos de la comunidad e implicacion del centro
en la comunidad y viceversa. Resultados similares fueron obtenidos en la
evaluacion de planes de mejora llevada a cabo en Castilla y Leon (Canton, 2005),
donde se evidencid que uno de los aspectos mejorables era precisamente la
necesidad de contar con un mayor liderazgo, apoyo, colaboracion activa e
implicacion entre la escuela, la comunidad y la familia (Fernandez y Hernandez,
2013; Leiva y Escarbajal, 2011) para formar parte de las decisiones de los centros
educativos, sobre todo de aquellas tendentes a la introduccion de mejoras.

En ultima instancia, el analisis de la varianza arroja diferencias significativas en
el conjunto global de los centros en los siguientes indicadores: C.1.3., F(4) = 3.97,
p=.011;C.1.3., F(4)=3.17,p=.026; C.4.2., F(4)=3.28, p=.024; C5.1., F(4) =
6.48, p =.001; C.54., F(4)=3.73, p = .013; C.6.1., F(4) = 3.25, p = .024;, C.6.2.,
F(4) =6.02, p=.001; C.7.1., F(4) = 9.55, p = .000; C.9.1., F(4) = 9.81, p = .000;
C9.2.,, F4) = 3.13, p = .028. Las mayores discrepancias se focalizan
principalmente en los indicadores referidos al conocimiento de los alumnos de los
objetivos y contenidos curriculares (C.5.1.), la aplicacion efectiva de la evaluacion
continua (C.6.2.), la planificacion, organizacion y coordinacion del tiempo de
tutorias (C.7.1), y el conocimiento y utilizacion de los recursos disponibles de la
comunidad (C9.1). En el caso concreto del trabajo colaborativo, éste se antepone
como un elemento fundamental para la practica real de la atencién a la diversidad
con garantias de éxito y equidad (Iranzo et al.,, 2014; Montero, 2011). En la
observacion de las medias globales por centro, destacamos que el centro Ntra. Sra.
de la Salud presentd un escenario mas aceptable respecto al proceso educativo
frente al resto de los centros (M=3.21, DT=0.91), seguido de cerca por el CEIP
Ntra. Sra. de las Mercedes (M=3.08, D7=0.19) y el IES Salzillo (M=3.03,
DT=0.80).

Estos resultados dan mayor informacion sobre las fortalezas y las debilidades de
los centros y de cudles son los elementos aceptables y mejorables, lo que facilita el
analisis de necesidades y el disefio de futuros Planes de Mejora para atender a la
diversidad de su alumnado y lograr mayores cotas de calidad educativa

3.3. Objetivo 3. Comparar la percepcion del proceso educativo que tiene el
profesorado de infantil y primaria con la de los docentes de secundaria

En un primer momento se compard la percepcion del profesorado de ambos niveles
educativos en el total de items que conforman el analisis del proceso educativo, no
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encontrandose diferencias estadisticamente significativas, ¢ (34) =-.54, p = .591. El
analisis de cada una de las nueve categorias (ver Tabla 4) no muestra diferencias de
percepcion entre los dos grupos de docentes a excepcion de la categoria referida a
la “organizacion de la accion tutorial” (C7), £ (35) = -4.03, p <.000. Las diferencias
de medias que se aprecian, aunque no sean estadisticamente significativas en su
mayoria, pueden estar ligadas al propio proceso de organizacion y funcionamiento
de los centros, lo cual condiciona la multitud de elementos que conforman las
distintas categorias del proceso educativo y como éste se desarrolla con mayor o
menor éxito en cada uno de los centros objeto de estudio. Investigaciones
realizadas por Arnaiz (2009) y Garcia (2002) destacan que la atencion a la
diversidad en los centros de secundaria es muchas veces mas escasa que en los de
primaria, de manera que la mayor parte de las propuestas se dirigen generalmente a
determinar el itinerario curricular o a homogeneizar las aulas, lo que ha servido
mas para clasificar al alumnado que para atender a la diversidad del mismo.

Categoria/ Centro M (SD)

Dimension t p
o R IECE
@ e oo
T =l
o TS
Cs —Chs Say(an 190 065
Co —Ses3a7(ap 3 1%
C7 —Sessaran 4000
D o
C9 CEIP 2.81(.71) A1 685

IES 2.90(42)
Tabla 4. Diferencia de medias de las categorias del proceso educativo por tipo de
centro

También se comprobo6 la percepcion docente para cada uno de los indicadores
que conforman las categorias del proceso educativo (Tabla 5), siendo significativas
las diferencias entre los profesores de uno y otro nivel educativo en los indicadores
referidos a: “existencia de diversidad metodologica” (C.1.1), “el trabajo de apoyo
es colaborativo” (C.4.2), “conocimiento por parte de los alumnos de los objetivos y
contenidos curriculares” (C.5.1), “Practica de estrategias que favorecen el
aprendizaje auténomo y aprender a aprender” (C.5.4), “obtencion de informacion
por medio de fuentes diversas” (C.6.1), y “programacion, organizacion y
coordinacion del tiempo de tutorias” (C.7.1). Son los indicadores C.5.1, C.5.4,
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C.6.1 y C.7.1 los que presentan diferencias de medias a favor de los docentes de
educacion secundaria, frente al C.1.1 y C.4.2 donde el profesorado de educacion
infantil y primaria puntta significativamente mas alto.

Indicadores  Centro M (SD) gl t p

C.1.1 CIEISP gig Eg?; 36 2.08 .045
cl2 | SR
C.13 CIEISP ;;; Egg; 31 41 .685
C.l14 CIEISP 3;(1) Egg; 36 -45  .654
Cc2.1 CIEISP ;;; Egg; 36 -38 .707
C3.1 CIEISP g; Ejg; 36 -.87 .389
ca2 | LB s
C33 ?EISP ;?3 Egg; 36 .26 .800
C4.1 CIEISP ;;; Eg;; 34 161 .117
C42 CIEISP ;gz Egi; 34 230 .028
C5.1 CIEISP ?1‘8 Ejg; 36 -4.60 .000
PP A KT R P
CS5.3 (;EISP ;Z; Egg; 36 -47  .642
C54 CIEISP gzg Eig; 36 -2.58 .014
c.6.1 CIEISP gig E;‘g; 35 -2.04 .049
C.6.2 CIEISP ;;g Eig 36 -28 .78l
C.7.1 CIEISP ggg Ei% 35 -4.03 .000
C.8.1 (;EISP ;3; Eig; 36 1.08 .290
C.o.1 CIEISP 22'.5550((1.'6180)) 33 .13 .89%4
C9.2 CIEISP ;;Z Eg?g 34 -1.31 .199
C93 CIEISP 33331 ((329)) 36 41 .687

Tabla 5. Diferencia de medias entre los indicadores del proceso educativo por tipo de centro

4. Conclusiones
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En primer lugar cabe destacar que en todos los centros participantes, la mayoria de
las categorias de analisis se evaluan como fortalezas, siendo éstas: “respeto a los
estilos de aprendizaje”, “planificacion y organizacion de la ensefianza”,
“implicacion activa del alumnado en su propio aprendizaje”, “evaluacion
tolerante”, “organizacion de la accion tutorial”, “interaccion entre los alumnos”, y
“relaciones centro-contexto social”. De entre ellas, la “organizacién de la accidon
tutorial” es la que presenta la puntuacion media global inter-centros mas baja,
frente al respeto a los estilos de aprendizaje del alumnado que es la mejor valorada
en todos los centros. Sin embargo, es la “atencion a los ritmos de aprendizaje y a
las caracteristicas del alumnado”, la categoria que se valora como debilidad en el
conjunto global de los centros evaluados, a pesar de ser ésta uno de los aspectos
mas importantes en relacion con la atencion a la diversidad. A pesar de ello, cabria
indicar que, en términos generales, las actuaciones de estos centros tienen un
caracter bastante inclusivo.

En el analisis comparativo entre centros se aprecian diferencias en las
puntuaciones medias asignadas a cada categoria, lo que indica la variedad de
percepciones, de estilos de organizacion y de desarrollo de los procesos de
aprendizaje que se desarrollan en cada uno de los centros, a pesar de su proximidad
geografica y de las caracteristicas bastante similares del alumnado. Los datos
indican que son los centros de educacion primaria lo que puntuan mas alto (aunque
no de forma significativa) en las categorias relacionadas con el “respeto a los
ritmos y caracteristicas de los alumnos”, “organizacion de la enseflanza” e
“interacciones de los alumnos”. Puede que estos resultados estén relacionados con
la propia dinamica de trabajo de los centros de educacion infantil y primaria y con
el ambiente de los mismos, que permite un mayor acercamiento a los alumnos y
mayores atenciones a sus necesidades especificas de aprendizaje. Esto parece ser
mas complicado en los centros de educacion secundaria debido al mayor niimero
de alumnos y profesores, a la mayor necesidad de organizacion curricular y al
desarrollo de una labor docente mas estratificada y compleja, lo que dificulta las
posibilidades de llevar a cabo una atencion a la diversidad del alumnado mas
eficaz. En cambio, el centro de secundaria obtiene mejores resultados en la
organizacion del plan de accion tutorial.

Los resultados del segundo analisis, centrado en los indicadores que conforman
cada categoria para conocer los aspectos mejorables y aceptables de los distintos
centros educativos, muestran que dentro de una misma categoria aparecen
indicadores aceptables, que contribuyen al desarrollo efectivo de los procesos
educativos, y otros que se tornan mejorables y susceptibles de cambio. Un ejemplo
de ello son los indicadores relacionados con la “diversidad metodologica segun el
individuo”, “refuerzo y atenciéon a la diversidad del alumnado”, desarrollo de
“tareas diversas” y dos de los tres indicadores relacionados con la implicacion del
centro en la comunidad y viceversa (C.9.1, C.9.2). Cabe mencionar, asimismo, el
indicador sobre el “uso de estrategias colaborativas y cooperativas” (C.5.3) que se
muestra como una debilidad y por tanto mejorable a nivel del conjunto total de
centros. Constatamos pues que, a pesar de que la literatura cientifica muestra
claramente los beneficios del aprendizaje cooperativo, parece que sigue sin
generalizarse en la dindmica metodoldgica de los centros estudiados.
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Por ultimo, destacar que la organizacion y el funcionamiento de los centros de
infantil y primaria estudiados respecto al de secundaria se diferencian. Los analisis
de comparacion de medias no muestran diferencias significativas para el conjunto
de todas las categorias de estudio, pero si cuando éstas se analizan de forma
independiente. Concretamente, los docentes de infantil y primaria discrepan de
forma significativa de los profesores de secundaria en la “organizacion de la accion
tutorial”, mientras que en otros aspectos como “diversidad metodologica”, “apoyo
colaborativo”, “conocimiento de los objetivos y contenidos del curriculum por
parte del alumnado”, las discrepancias no son tan significativas. Por todo ello,
consideramos necesario que los centros sigan llevando a cabo procesos de auto-
evaluacion y reflexion acerca de su realidad con el fin de establecer procesos de
mejora que los hagan cada vez mas inclusivos. Normalizar la escuela inclusiva,
como indica Valcarce (2011), es una necesidad de la sociedad actual para
reeducarse a si misma y avanzar en la construccion de modelos mas justos e
inclusivos.

Somos conscientes de que los resultados de este estudio se limitan a los centros
educativos analizados, asi como a la temporalizacion en la que se enmarca la
investigacion. Por ello, en futuras investigaciones se tendera a aumentar la muestra
objeto de estudio a través de la participacion de un mayor nimero de centros
educativos y se realizara un tipo de analisis de datos mas especifico que permita
profundizar en el fendémeno estudiado y realizar una comparacion entre centros que
aporte mayor riqueza al fendmeno investigado.
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