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Resumen

Este arơculo analiza cómo se actúa prevenƟva y tempranamente con estudiantes con tra-
yectorias personales y educaƟvas alejadas de los entornos normalizados y del éxito educa-
Ɵvo en educación secundaria. Estudiamos una escuela que, frente a la exclusión educaƟva,
asume una perspecƟva inclusiva. ParƟmos del supuesto que el profesorado posee un cono-
cimiento profesional sobre las trayectorias de fracaso, las medidas de apoyo y su impacto.
Será la voz de este profesorado nuestra principal fuente de información. El estudio uƟliza
entrevistas dialógicas en profundidad, en las que los informantes interpretan y dialogan so-
bre su propia prácƟca, mediante una cascada de profundización reflexiva. Los resultados
reivindican el desarrollo de la autoesƟma, el refuerzo posiƟvo, las metodologías acƟvas y
parƟcipaƟvas, además de la promoción de acciones prevenƟvas, comomedidas de especial
impacto para romper con la trayectoria de fracaso. Se concluye que las medidas de apoyo
deben estar integradas en un proyecto educaƟvo comunitario inclusivo.
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This arƟcle analyses how prevenƟve and early act with students with personal and edu-
caƟonal trajectories that are increasingly distancing themselves from the normalized envi-
ronments and educaƟonal success in secondary educaƟon. We study a school that, in the
face of educaƟonal exclusion, assumes an inclusive perspecƟve and for all. We start from
the assumpƟon that the teachers have a professional knowledge about the trajectories of
failure, the measures of support and their impact. The voice of this faculty will be our main
source of informaƟon. The study uses dialogues in depth, in which the informants interpret
and dialogue about their own pracƟce, through a cascade of reflecƟve deepening. The re-
sults claim the development of self-esteem, posiƟve reinforcement, acƟve and parƟcipatory
methodologies, and the promoƟon of prevenƟve acƟons, to break with the trajectory of fai-
lure. It concludes that support measures should be integrated into an inclusive community
educaƟon project.

Keywords: Academic failure, compensatory educaƟon, teacher, secondary school, educa-
Ɵonal needs.
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1. Introducción

El fracaso escolar y el abandono educaƟvo consƟtuyen unas problemáƟcas que generan

constantemente interrogantes a los sistemas educaƟvos. Las cifras del fracaso (absenƟsmo

escolar, índice de repeƟción de curso, porcentaje de población que gradúa, abandono es-

colar temprano) en Andalucía -en parƟcular- y en España -en general- no dejan indiferentes

al conjunto de la sociedad. Son temas recurrentes en la retórica de la políƟca educaƟva

con un fuerte componente mediáƟco y objeto de la invesƟgación educaƟva (Biedma &Mo-

ya, 2015; Escudero, 2009, 2013; Sandoval, Simón & Echeita, 2012; Valls, Prados & Aguilera,

2014). Losmodelos de escuela que se han sucedido llevan aparejadas disƟntas comprensio-

nes de estas problemáƟcas, las que van desde una concepción del fracaso como producto y

cerƟficación de una desigualdad a modelos que contemplan su dimensión procesual, diná-

mica y compleja (Baker, 2002; Canario, 2000; Escudero, 2005; Jiménez, Luengo & Táberner,

2009; LiƩlewood, 1999; Sevilla, 2003) desde una perspecƟva de intervención para mejorar

los resultados educaƟvos y asegurar que los alumnos finalicen saƟsfactoriamente la edu-

cación obligatoria. Eliminando las barreras para el aprendizaje y la parƟcipación (Booth &

Ainscow, 2002) y acelerando aprendizajes (Slavin, Lake, Davis, & Madden, 2011).

La Ley de Educación Andaluza (LEA) ha arƟculado un conjunto de medidas para prevenir o

intervenir frente a la realidad del fracaso escolar. Lo anterior se considera desde el prisma

del principio de equidad, garanƟzando “el acceso y la permanencia en el sistema educaƟvo

del alumnado con necesidad específica de apoyo educaƟvo” (LEA art.113.1). La Orden de

24 de junio de 2008 regula un conjunto de medidas generales y específicas para la ense-

ñanza obligatoria (Tabla 1). Unas dentro del grupo ordinario o aula de referencia y otras de

manera más específica fuera de la misma, en aulas de apoyo. Dichas medidas se conciben

desde los principios de normalización, inclusión escolar, flexibilización, personalización de

la enseñanza y coordinación interadministraƟva (Ainscow, Both & Dyson, 2006).
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Tabla 1

Medidas de atención a la diversidad en educación secundaria Andalucía

Medidas Breve descripción

Generales

Aula de Apoyo, agrupamientos flexibles fuera del grupo ordina-

rio o aula de referencia para atención en un grupo con carácter

temporal.

Desdoblamientos de grupo en áreas y materias instrumentales

(en 1° y 2° de ESO).

Apoyo en grupo ordinariomediante un segundo profesor.

Específicas (con dicta-

men de escolarización)

Programas de adaptación curricular, modificando diferentes

elementos del curriculum para dar respuesta al alumnado con

necesidades específicas de apoyo educaƟvo.

Diversificación curricular (3° y 4° de ESO), organización del curri-

culum de manera diferente para facilitar alcanzar los objeƟvos

y competencias básicas de la etapa.

Otras medidas Programas de Cualificación Profesional Inicial (PCPI), dirigidos

al alumnado mayor de 16 años y menores de 21 años que no

han obtenido el graduado en ESO.

Desde este marco, en el aula de apoyo a la integración se aƟende preferentemente al alum-

nado con necesidades educaƟvas especiales permanentes, es decir, con dificultades de

aprendizaje o desventajas socio-culturales. Se considera que en la evaluación psicopeda-

gógica o dictamen de escolarización se refleja la necesidad de acudir al aula de apoyo a

la integración durante unas horas determinadas de la jornada escolar. De esta manera, el

alumnado sale de su grupo ordinario, donde permanece la mayor parte del horario lecƟ-

vo con las adaptaciones curriculares perƟnentes, para recibir apoyo curricular en las áreas

instrumentales, fortalecer aspectos específicos de su adaptación curricular o parƟcipar en

programas de intervención especializados (Rodríguez, 2013).

Ahora bien, no son pocos los cuesƟonamientos a esta perspecƟva de las reformas de la

diversidad. Para algunos autores asisƟr a medidas de apoyo supone un efecto eƟquetaje

que puede fomentar prácƟcas de exclusión desde el mismo horizonte de la integración. La

promoción de medidas sin entrar a fondo en contenido, han llevado a “morir de éxito” (Fer-

nández, Mena & Reviere, 2010) y promover medidas, programas y estructuras de apoyo

para incluir, con efectos reales de exclusión y de apoyo-dependencia (Domingo, Fernández

& Barrero, 2016). Desde una mirada más sistémica, se denuncia que en estas reformas se

deja la inclusión educaƟva en la retórica, llegándose incluso a adoptar medidas para la in-

clusión que terminan sirviendo a la dualización y a la exclusión educaƟva (Echeita, 2008).
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Por ello, Correia (2004) las denomina medidas de inclusión para la exclusión.

Otras miradas y planteamientos educaƟvos ofrecen propuestas y prácƟcas educaƟvas de

éxito mucho más allá de la norma (Flecha, 2015; Valls, et al., 2014), incluso demandando

una invesƟgación alternaƟva. En este senƟdo, puede resultar relevante reparar en nuevas

cuesƟones clave que emergen del paradigma de la exclusión sobre la construcción del fra-

caso escolar en la escuela y en las propias medidas de apoyo y atención a la diversidad.

Desde esta perspecƟva, el fracaso escolar y la exclusión educaƟva consƟtuyen un conjunto

de problemáƟcas complejas que reclaman un acercamiento holísƟco y situado para alcanzar

una comprensión que ilumine las dinámicas que subyacen a las mismas. En torno al fracaso

escolar existen disƟntos discursos, pero una comprensión alternaƟva demanda la voz de los

protagonistas más cercanos. Entre ellos, el profesorado es un elemento clave, tal como ha

denotado la invesƟgación sobre medidas de apoyo a la inclusión (Biedma & Moya, 2015;

Moya, 2012; Sandoval, et al., 2012). Sus narraƟvas son valiosas para comprender aspectos

relevantes de su prácƟca profesional (Clandinin & Connelly, 2000).

El colecƟvo del profesorado que trabaja en el aula de apoyo a la integración posee una

parƟcular y profesional mirada de lo que ocurre en estos grupos. Poseen un especial co-

nocimiento de las caracterísƟcas y necesidades de su alumnado. Por lo anterior, pueden

ofrecer interesantes sugerencias de mejora de la atención al colecƟvo de estudiantes en

riesgo de exclusión educaƟva.

Nos acercamos a este discurso desde la base teórica del paradigma de exclusión (Karsz,

2004; Sen, 2001; Tezanos, 2001). Este ofrece un marco de comprensión de las dinámicas

de desigualdad desde la ópƟca de la complejidad y el dinamismo que subyace a las mismas,

como escenario de construcción de idenƟdades y posibilidades educaƟvas.

Este planteamiento, abordado desde el principio del pensamiento de la complejidad, su-

pone un nuevo acercamiento y comprensión de la realidad de la exclusión desde la propia

vida coƟdiana de estos sujetos. Busca y se encuentra con el acontecimiento de una forma

situada cultural, profesional y contextual, por lo que posibilita acotar la mirada y compren-

der las vivencias, dinámicas, personajes claves, escenarios, entre otros aspectos; los que

sustentan las dinámicas que terminan trazando procesos y trayectorias de fracaso y de ex-

clusión. Este planteamiento permite adentrarse en los significados que Ɵene todo ello para

sus protagonistas y para los agentes más próximos (profesorado), los que también parƟci-

pan acƟvamente del proceso.
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El tema del fracaso Ɵene diferentes dimensiones y aristas; comprenderlo se vuelve tarea

compleja, puesto que exige recurrir a una perspecƟva ecológica y al discurso y las com-

prensiones de sus protagonistas. En este senƟdo, los mejores conocedores de las medidas

y su impacto son los profesores que cuentan y narran su historia de apoyo, integración y

resultados. Sin embargo, como denuncian Susinos y Parrilla (2008), comúnmente no son

oídos con el debido detenimiento, pasando a ser su experiencia y su conocimiento una voz

silenciada que no se Ɵene en cuenta a la hora de construir y evaluar medidas de apoyo,

aunque tengan que trabajar en ellas.

Estos profesionales, como tesƟgos y protagonistas de estas medidas, desarrollan concep-

tualizaciones que inciden en su prácƟca docente y, en consecuencia, sobre las expectaƟvas

y posibilidades que se abren para el alumnado. Los relatos que muestran su prácƟca y des-

criben la realidad del aula son una oportunidad para reconstruir cómo perciben, ven, crean

expectaƟvas y actúan (Clandinin & Connelly, 2000). Por lo que la voz del profesorado nos

permite entrar a comprender desde dentro esta compleja realidad.

En este senƟdo parecía interesante -y así también lo mostró la codificación emergente-

atender al discurso del profesorado sobre el fracaso, por lo que se le prestó atención a dos

grandes metacategorías o dimensiones de análisis. Por una parte, se rescató el complejo y

dinámico conjunto de factores interrelacionados que coadyuvan al desarrollo de estas tra-

yectorias de vida y fracaso del alumnado (Fernández, et al., 2010; Flecha, 2015; Karsz, 2004;

Martos y Domingo, 2011). Por otra, se consideraron los ámbitos donde se desarrollan los

procesos de enseñanza y aprendizaje, en los que se construyen, fortalecen o aminoran los

procesos y trayectorias de fracaso (Ainscow, et al., 2006; Escudero, 2013). De lo anterior,

se han seleccionado dos entornos claramente diferenciados: el aula de referencia o grupo

ordinario al que se adscriben formalmente y el aula de apoyo o grupo en el que se desa-

rrollan medidas de apoyo y atención más personalizadas. Se busca extraer de estas úlƟmas

tanto indicadores a tomar en consideración para la inclusión o para desentrañar procesos

de dualización (Correia, 2004; Echeita, 2008; Escudero, 2005; Sandoval, et al., 2012).

2. Metodología

2.1. ObjeƟvo

Caracterizar las temáƟcas, orientaciones e intencionalidades que subyacen al discurso de los

profesionales que parƟcipan en el aula de apoyo a la integración en la Educación Secundaria

Obligatoria.
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2.2. Método

Para la comprensión de la complejidad del fracaso escolar se uƟliza unametodología cualita-

Ɵva con una perspecƟva comunicaƟva (Gómez, Latorre, Sánchez & Flecha, 2006). Se trabaja

con entrevistas dialógicas en profundidad, en las que los informantes interpretan y dialogan

sobre su propia prácƟca, mediante una cascada de profundización reflexiva (Korthagen &

Vasalos, 2010). Se uƟliza el análisis críƟco del discurso (Van Dijk, 2012) y la teoría funda-

mentada (Birks & Mills, 2015).

2.3. ParƟcipantes

En el estudio parƟciparon tres centros educaƟvos que aƟenden a la diversidad en un contex-

to rural y mulƟcultural. Se entrevistó a los 38 profesionales que intervienen en las medidas

reguladas de atención a la diversidad y en los Programas de Cualificación Profesional Inicial

(PCPI). La tabla 2 muestra el detalle de centros parƟcipantes, medidas, iƟnerarios y parƟci-

pantes.

Tabla 2

Distribución de centros parƟcipantes, medidas e iƟnerarios e informantes.

Escuela Secundaria Medidas e iƟnerarios N°de informantes

Mujeres Hombres

1
Apoyo a la integración

Diversificación Curricular PCPI

1

2

5

0

4

2

2
Apoyo a la integración

Diversificación Curricular PCPI

1

3

2

0

2

2

3

Apoyo a la integración

Grupos flexibles

Diversificación Curricular

1

4

3

1

2

3

Total 22 16

A lo largo de los ciclos de entrevistas a los informantes surgió la necesidad de ocuparse

individualizadamente de la medida de apoyo a la integración. Para ello se seleccionaron

-como informantes clave- a los cuatro docentes encargados de desarrollarla en cada uno

de los centros parƟcipantes. La tabla siguiente muestra las principales caracterísƟcas de los

informantes clave.
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Tabla 3

Selección de informantes clave

Atributos Informante 1 Informante 2 Informante 3 Informante 4

Centro Centro 1 Centro 2 Centro 2 Centro 3

Género Femenino Femenino Masculino Femenino

Experiencia profesional 19-30 4-6 4-6 4-6

ParƟcipa en Equipo direcƟvo Sí No No No

Trayectoria EP + ESO EP + ESO ESO EP + ESO

Titulación PT PT PT PT

Tiempo aproximado de entrevista en profundidad, entre 90minutos y 110minutos por informante.

Claves de interpretación: EP= Educación Primaria; ESO = Educación Secundaria Obligatoria; PT =

Ɵtulación específica de Pedagogía TerapéuƟca o Educación Especial.

2.4. Proceso de recogida y análisis de datos

El proceso de recogida de información se realizó por medio de entrevistas en profundidad

que dan lugar a relatos de experiencia. A parƟr de ello, se genera un proceso de preguntas,

comparaciones y alegatos que permiten construir el senƟdo que Ɵenen dichos relatos. De

este modo, se cumplen los requisitos básicos que orientan la teoría fundamentada (Birks

& Mills, 2015). Posteriormente, se realiza un proceso de comprensión más profunda que

va desde los iniciales análisis semánƟcos y de contenido hacia otros más contextuales e

ideológico-profesionales, acordes con el análisis críƟco del discurso (Van Dijk, 2012).

Este análisis descripƟvo ha dado paso a un proceso inducƟvo de profundización progresiva

de la mano de la teoría fundamentada. La codificación abierta ha permiƟdo fragmentar los

datos de forma dinámica y fluida para sacar los conceptos relevantes y los significados con-

tenidos explícita e implícitamente en los datos (Carrero, Soriano & Trinidad, 2012). A parƟr

del procedimiento anterior, se ha establecido un sistema de categorías y subcategorías por

medio de la codificación axial. Por úlƟmo, se han integrado los elementos relevantes resul-

tantes del proceso de análisis, estableciendo las dos dimensiones específicas sobre la que

se construye la teoría (Strauss & Corbin, 2002).

Los resultados se representan gráficamente por medio de tablas y mapas conceptuales.

Las tablas reflejan el proceso inducƟvo, compuesto por las fases de codificación abierta,

estructuración jerárquica de categorías y subcategorías, y establecimiento de dimensiones

centrales de análisis (Tablas 3, 4 y 5). Los mapas conceptuales representan la integración

de las codificaciones abierta, selecƟva y axial (figura 1, 2 y 3). Se uƟlizaron las herramientas

que proporciona el paquete Nvivo11 tanto para los relatos descripƟvo-interpretaƟvos como
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para los mapas de relaciones.

Se ha cuidado el componente metodológico para dar validez a la invesƟgación desde el diá-

logo argumentado, el acuerdo en el senƟdo y la sistemaƟcidad del análisis; y el componente

éƟco de la invesƟgación. Los resultados se han devuelto a los informantes y a los centros de

forma que puedan incorporarse a su dinámica de innovación para atender a la diversidad.

3. Resultados

Los resultados se agrupan en dos grandes dimensiones emergentes del análisis. La prime-

ra de ellas se asocia a las trayectorias del alumnado en las que confluyen un conjunto de

factores que abocan a una situación de riesgo de exclusión educaƟva (tabla 4). La segunda

dimensión corresponde a la caracterización del ámbito donde se desarrollan los procesos de

enseñanza y aprendizaje, la integración y la convivencia y, por tanto, donde se construyen

y reconstruyen estas trayectorias complejas de vulnerabilidad (tabla 5).

Tabla 4

Sistema de categorías y subcategorías emergentes: “Complejidad de trayectorias”
Dimensiones Categorías Subcategorías Codificación abierta Ref.

Trayectorias
Proceso

acumulaƟvo

Se gesta en Educación Primaria

Desenganche progresivo

6

7

Ámbito personal

Dificultades en el uso de la lengua

Necesidades educaƟvas especiales

Baja autoesƟma

Falta de moƟvación

Discapacidad

3

3

5

7

5

Complejidad

de

trayectorias

Factores de

riesgo

Ámbito familiar

Ambiente disrupƟvo

Falta de apoyo

Desigualdad de género

Falta de cultura escolar

2

3

2

3

Ámbito

socioeconómico

y cultural

Inmigrante

Etnia gitana

Feriantes

Trabajo en mercadillos

3

4

2

2

Ámbito

educaƟvo

Dificultades en lengua o matemáƟcas

RepeƟción de curso

Problemas de aprendizaje

Desfase curricular

AbsenƟsmo

Falta de integración

Dificultades en el aula de referencia

3

1

3

3

3

4

6

Total 79
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Tabla 5

Sistema de categorías y subcategorías emergentes: “Descripción dialógica de las dinámicas
que acontecen en clase”
Dimensiones Categorías Subcategorías Codificación abierta Ref.

Enseñanza y

aprendizaje

Metodología

tradicional

RuƟnas y planteamientos mecánicos

Falta de innovación metodológica

Se trabaja a un nivel curricular disƟnto

3

2

2

Clase de

referencia

Centralidad de

los contenidos

Primacía de los conocimientos

teóricos

Falta de aprendizajes cercanos a la

vida

3

2

No se aƟende a

la diversidad

Insuficiente individualización de los

aprendizajes

Dificultades de coordinación con el

profesor de apoyo

6

6

Descripción

dialógica de

dinámicas

que

acontecen en

clase

Integración y

convivencia

Falta de

Integración
No parƟcipan en la dinámica de clase 6

Problemas de

convivencia

Se vincula conocimiento a

convivencia

Conductas disrupƟvas

1

2

Enseñanza y

aprendizaje

Innovación

metodológica

Trabajo en el aula

Refuerzo posiƟvo

Desarrollo de la moƟvación

2

4

5

Evaluación

conƟnua

Trabajo en clase

Comportamiento

Asistencia

Exámenes

2

3

2

2

Clase de

apoyo

Atención a la

diversidad

Evaluación y atención de necesidades

Individualización

Flexibilización

2

3

3

Integración y

convivencia

Integración en el

aula

Se sienten atendidos

Reconocimiento del alumnado

ParƟcipación de todo el alumnado

2

2

1

Buena

convivencia

Buen clima de aula

Educación emocional

3

3

Total 71

3.1. La complejidad que caracteriza las trayectorias del alumnado.

El profesorado, al describir las problemáƟcas que rodean las trayectorias de fracaso escolar

de este grupo de alumnos, evoca sus historias personales, familiares y educaƟvas para afir-

mar, entre la preocupación, la rabia, y la tristeza: “¡qué historias traen!” (Inf1Ref20) o “¡sus

historias son complejas!” (Inf3Ref4). En estas apreciaciones confluyen un conjunto de fac-

tores personales, socioeconómicos, culturales y educaƟvos que desembocan, en muchas
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ocasiones, en una incorporación tardía al sistema educaƟvo (Inf4Ref43), en el absenƟsmo

o la repeƟción de curso (Inf3Ref4).

Los profesores dirigen su mirada a la etapa de educación primaria (Inf3Ref43), ya que en

ella no han detectado sus problemáƟcas y necesidades educaƟvas o no cuentan con una

respuesta adecuada, desencadenando un proceso acumulaƟvo de desenganche progresivo

debido a la falta de moƟvación.

El problema viene de atrás. Quizás han sido alumnos que no han sido atendidos

adecuadamente en su aula, porque hay muchos alumnos. En estos niños, que ne-

cesitan mucha más atención, si no se les aƟende adecuadamente, el problema se

va acumulando. En ese proceso la moƟvación por aprender se pierde totalmente.

Si no se aƟende desde que surge, se va agravando y al final algunos incluso Ɵenen

problemas de comportamiento (Inf3Ref4).

El profesorado contempla al alumnado desde la complejidad de problemáƟcas que rodean

sus vidas. De su discurso emergen un conjunto de factores de riesgo interconectados entre

sí y vinculados a los ámbitos personales, familiares, socioeconómico-culturales y educaƟvos.

Estos los abocan, como reconoce el profesorado, a una situación de riesgo de exclusión edu-

caƟva. El siguiente mapa conceptual (figura 1) describe esta complejidad a parƟr de la voz

del profesorado.
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Figura 1. Dimensión de análisis “Complejidad de trayectorias: Factores de riesgo”

Los informantes describen las relaciones existentes entre los disƟntos factores de riesgo,

vinculados a los ámbitos enumerados, reflejo de la diversidad de situaciones personales,

familiares, socioeconómicas, culturales y educaƟvas que confluyen en esta medida educa-

Ɵva en la que predomina el alumnado inmigrante y de etnia gitana.

Mi aula es mulƟcultural. Tengo alumnado árabe, ecuatoriano, rumano y de etnia gi-
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tana. Hay muchísima diversidad. No son alumnos con discapacidad como tal, sino

que por diversas circunstancias (desconocimiento de la lengua, ambiente conflicƟvo

en su familia, carencia socio-afecƟva, absenƟsmo…) no Ɵenen el nivel de competen-

cia curricular que les corresponde. Arrastran problemas complejos (Inf1Ref5).

Este alumnado experimenta un conjunto problemáƟcas educaƟvas: dificultades en las asig-

naturas de lengua y matemáƟcas (Inf3Ref3); repeƟción de curso (Inf3Ref4), problemas de

aprendizaje (Inf2Ref3; Inf3Ref6), desfase curricular (Inf1Ref8; Inf2Ref3), absenƟsmo (Inf1Ref7;

Inf2Ref2; Inf4Ref5 y 24), falta de integración (Inf3Ref9) y dificultades en su aula de referen-

cia (Inf4Ref16). Al caracterizar las referencias, el profesorado dirige sumirada fuera del aula,

para evidenciar que el origen estaría en otras problemáƟcas vinculadas al ámbito personal:

dificultades en el uso de la lengua, principalmente en el alumnado inmigrante (Inf1Ref5;

Inf3Ref3), necesidades educaƟvas especiales (Inf4Ref3) debido a algún Ɵpo de discapaci-

dad (Inf1Ref5), baja autoesƟma (Inf1Ref20; Inf4Ref19) o una falta de moƟvación para el

estudio (Inf3Ref3; Inf1Ref23); al ámbito familiar: crecer en un ambiente disrupƟvo o deses-

tructurado (Inf1Ref5; Inf4Ref4) o en contextos en los que no se apoya a los hijos en las

tareas educaƟvas (Inf2Ref6; Inf4Ref4) por falta de una cultura escolar (Inf1Ref7; Inf3Ref3)

o a la desigualdad por razones de género (Inf1Ref8). En cuanto al ámbito socioeconómico y

cultural, la desventaja social y económica del alumnado inmigrante o de etnia gitana hace

que tengan que ausentarse frecuentemente del centro educaƟvo para trabajar en mercadi-

llos ambulantes o ferias (Inf2Ref2). Todos los factores mencionados agravan los problemas

educaƟvos.

3.2. La descripción dialógica de las dinámicas de enseñanza y aprendiza-

je, integración y convivencia entre el aula de referencia y el aula de

apoyo a la integración.

La segunda dimensión de análisis gira en torno al ámbito clase. El profesorado de estamedi-

da describe las dinámicas que acontecen en el aula de referencia y de apoyo a la integración

de forma dialógica. Su mirada es un ir y venir de uno al otro ámbito de aprendizaje, reflejo

del transitar del alumnado de una clase a otra, lo que implica un cambio de metodología

didácƟca más que un traslado espacial; se modifica el modo en que son atendidas sus ne-

cesidades y las dinámicas de integración y parƟcipación entre iguales.

No puede pasar desapercibido que en un contexto de desigualdad los verbos más uƟlizados

en el relato de los parƟcipantes sean trabajar (40 referencias) y moƟvar (27 referencias). El

profesorado considera al aula, por las dinámicas que ahí se generan, un ámbito de trabajo
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capaz de moƟvar o desmoƟvar al alumnado. Esto en parƟcular se debe a la parƟcipación o

no de entrevistados en los procesos de enseñanza y aprendizaje.

3.2.1. Caracterización de las dinámicas del aula de referencia

Al escrutar los textos en los que se caracteriza al aula de referencia destacan los verbos

trabajar, moƟvar, apoyar y atender en forma negaƟva. Además, se emplean los adjeƟvos

disrupƟvos y malos para denotar comportamientos que generan problemas de convivencia

dentro del aula. En cuanto a los sustanƟvos dificultad y miedo, su uso es frecuente en el

discurso oral de los entrevistados.

El análisis de los datos permite ofrecer una propuesta de compresión de las dinámicas com-

plejas que acontecen en el aula de referencia, arƟculadas en torno a las categorías de ense-

ñanza y aprendizaje, integración y convivencia tal y como se muestra en el siguiente mapa

conceptual (figura 2). Posteriormente, se profundiza en la explicación del mismo y la rela-

ción de sus componentes y elementos.

Figura 2. “Caracterización dialógica de las dinámicas que acontecen en la clase: aula de

referencia”
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a) Caracterización del proceso de enseñanza y aprendizaje.

Tres son los aspectos que aborda el profesorado a la hora de caracterizar el proceso de

enseñanza aprendizaje en el aula de referencia:

El uso de una metodología tradicional.

El discurso del profesorado acerca de la metodología en el aula de referencia lleva implícito

interrogantes en torno a la falta de innovación en la misma: ¿las reformas educaƟvas han

propiciado un cambio metodológico en los procesos de enseñanza y aprendizaje? También

se idenƟfica que, en plena Sociedad del Conocimiento, en la que estructuras de acceso a la

información y al conocimiento han vivido una auténƟca revolución, ¿por qué se sigue traba-

jando en el aula conmetodologías que responden a otromomento histórico? “Actualmente

el alumnado Ɵene grandes conocimientos informáƟcos, Ɵene más acceso a la información

que nosotros. Pero en las aulas seguimos trabajando igual que hace años” (Inf1Ref20).

La metodología que se uƟliza es mecánica, ruƟnaria y no propicia el aprender a aprender

como horizonte de los aprendizajes futuros de alumnado (Inf4Ref28). Es una metodología

que no Ɵene en cuenta los disƟntos niveles curriculares que confluyen en el aula y, por tanto,

establece dinámicas de trabajo uniformes para todos (Inf1Ref7).

La centralidad de los contenidos en los procesos de enseñanza y aprendizaje.

El profesorado coincide en afirmar la centralidad de los contenidos como elemento dina-

mizador del proceso de enseñanza y aprendizaje en el aula de referencia. “En Secundaria

es totalmente diferente. Secundaria es contenidos” (Inf4Ref6). “La lógica es contenidos y

más contenidos. Esto genera un desfase importante que dificulta una cultura de inclusión”

(Inf1Ref20).

La centralidad del contenido deriva en una rigidez que impide adaptarse al alumno, al desa-

rrollo de sus competencias y a sus ritmos de aprendizaje. Esta situación conduce a agudizar

el desfase curricular que ya arrastra este alumnado (Inf1Ref8; Inf2Ref3) y mina, una vez

más, su moƟvación (Inf3Ref3 y 23) y su interés. Pero es más, el resto del alumnado, el que

no parƟcipa en ninguna medida, tampoco muestra interés por un aprendizaje centrado en

los contenidos (Inf1Ref14).

Desde esta perspecƟva el profesorado hace una reflexión sobre el currículum, sobre la ne-

cesaria revalorización de los aspectos procedimentales y prácƟcos que propician un apren-

dizaje cercano a la vida (Inf3Ref6).
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No se aƟende convenientemente a la diversidad.

El profesorado parƟcipante percibe que en las aulas de referencia es diİcil atender a la

diversidad del alumnado (Inf1Ref15; Inf2Ref9; Inf3Ref26; Inf4Ref4). La falta de individuali-

zación de aprendizajes viene determinada, principalmente, por la raƟo de una clase, la que

determina el modo en el que se aƟenden las necesidades educaƟvas especiales y genera,

además, lo que denominan zonas grises. ParƟcularmente en estas, el alumnado que no es

brillante ni disrupƟvo se pierde en un anonimato silencioso.

En una clase están los alumnosmaravillosos, que les prestasmucha atención porque

son brillantes. Los disrupƟvos a los que les prestas mucha atención por tener que

controlar su comportamiento. Y está la zona gris. A esos niños, ¿cómo se les aƟende

en una clase de 30? (Inf1Ref15).

En este contexto es diİcil atender a la diversidad, realizar iƟnerarios individualizados, adap-

tarse al ritmo de aprendizaje y a las necesidades específicas del alumnado. El aula de apoyo

a la integración viene a suplir el déficit de apoyo que se recibe en el aula de referencia.

“Como en su clase no se les da suficiente apoyo, el profesorado no se puede adaptar o no

Ɵene Ɵempo para cada alumno, se les apoya aquí en esta aula” (Inf4Ref3).

Hay un aspecto que no puede pasar desapercibido. El profesorado de apoyo incide en los

problemas que Ɵene para coordinarse con otros docentes que no intervienen en esta me-

dida (Inf3Ref30):

Tengo profesores con los que yo colaboro profesionalmente y tengo otros colegas

que no saben ni cómo me llamo. Y esto no debería ser así. En este trabajo la coor-

dinación es imprescindible. Tú estás detrás de la gente y nadie te hace caso, por-

que eres un estorbo, te estás meƟendo en sus clases y en su manera de trabajar

(Inf4Ref35).

Muchos docentes de las de aulas de referencia no ven al profesor de apoyo como un co-

laborador en su tarea de atender a la diversidad del aula. “Yo estoy hecho a entrar a la

clase de referencia para dar apoyo, pero para ello hay que cambiar el chip del profesorado”

(Inf3Ref30). Por este moƟvo es muy diİcil implementar algunas de las medidas que se pre-

vén, por ejemplo, la presencia de un segundo profesor de apoyo en el aula. “A muchos no

les gusta esa medida y no te dejan que entres, pues se sienten vigilados, observados, juz-

gados” (Inf3Ref31). La presencia de un segundo profesor en el aula de referencia mejoraría

la parƟcipación de todo el alumnado, permiƟría diversificar las acƟvidades, fomentaría el
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trabajo colaboraƟvo y el apoyo entre pares (Inf4Ref8).

b) Integración y convivencia.

El profesorado coincide en señalar la falta de integración del alumnado en su aula de refe-

rencia debido al desfase curricular y a sus necesidades específicas (Inf1Ref6). En este senƟ-

do, es necesario señalar el choque que supone para el alumnado volver al aula de referencia

para comparƟr asignaturas con el resto de compañeros que trabajan a un nivel curricular

disƟnto. Sufre lo que denominan “un cortocircuito” (Inf1Ref8) o el “miedo al aula de refe-

rencia” (Inf4Ref16). En ella les es diİcil integrarse y parƟcipar en la dinámica de trabajo,

reviviendo, una vez más, el desfase curricular que arrastran y el senƟmiento de fracaso. “El

aula de apoyo ayuda a que disminuya su senƟmiento de fracaso, pero luego chocan con la

triste realidad. Vuelven a su aula y, al trabajar en un nivel de competencia curricular dife-

rente, se ven incapaces” (Inf1Ref8). Esto les hace ahondar en su proceso de desmoƟvación

y, en algunas ocasiones, aparecen conductas disrupƟvas.

La falta de integración y el miedo al aula de referencia Ɵenen como consecuencia la “no

parƟcipación” del alumnado.

Este alumnado no pregunta en clase porque le da vergüenza por si plantea una ton-

tería. Aunque está dando lo mismo que los otros, piensan que están haciendo cosas

de niños de Primaria. Les da vergüenza preguntar por lo que puedan pensar los com-

pañeros. Y al final, como la profesora, no Ɵene Ɵempo para atenderlo y bajar a su

nivel, el niño se queda en la ‘esquinita’ haciendo lo que puede despacio (Inf4Ref32).

Esta triste realidad es representada por una metáfora que refleja la crudeza y el modo en

el que se ignora a este alumnado por los docentes y el resto de los estudiantes, en muchas

ocasiones, al volver a su clase de referencia: “ahí en su clase, como son tantos, son como

un ‘mueblecillo’. Se ignoran” (Inf4Ref31).

3.2.2. Caracterización de las dinámicas del aula de apoyo a la integración.

La caracterización que se hace de las dinámicas que acontecen en el aula de apoyo a la inte-

gración cambia en contraste con el aula de referencia. Los verbos trabajar, valorar, atender,

conseguir, apoyar y adaptar aparecen ahora en forma posiƟva. Los sustanƟvosmoƟvación,

atención interés, parƟcipación ocupan un lugar central en el hilo argumental. Lo que mues-

tra que la percepción sobre esta aula es diferente, lo que posibilita una nueva comprensión

de los procesos de enseñanza y aprendizaje, además de la integración y la convivencia, tal
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como se muestra en la siguiente figura.

Figura 3. “Caracterización dialógica de las dinámicas que acontecen en el aula de apoyo”

a) Caracterización del proceso de enseñanza y aprendizaje.

Se contempla el proceso de enseñanza y aprendizaje desde tres perspecƟvas: la de la inno-

vación metodológica, la atención a la diversidad y la evaluación conƟnua.

La innovación metodológica.

El profesorado señala los aspectos claves, caracterísƟcos de la innovaciónmetodológica que

realizan en el aula de apoyo como respuesta a la diversidad del alumnado. Resalta la impor-

tancia de una metodología acƟva que prioriza el trabajo en el aula. Uno de los problemas

que arrastran los alumnos del grupo de apoyo es la falta de hábito de trabajo y la desmoƟ-

vación (Inf3Ref3 y 23). Esto se exterioriza en una falta de autonomía para realizar las tareas

en el aula y, sobre todo, en casa. Ante esta situación, el profesorado destaca el trabajo en

el entorno académico:

Como no realizan las tareas en casa, porque no Ɵenen un hábito de trabajo, al final

Ɵenes que trabajar en el aula. Por este moƟvo en mi planificación priorizo el trabajo

en clase e intento que hagan casi todo aquí (Inf2Ref8).

Por medio del conjunto de tareas que planifican, teniendo en cuenta su nivel curricular,

las necesidades educaƟvas y los ritmos de aprendizaje; se busca la parƟcipación de todo el
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alumnado (Inf3Ref20). Se ofrece un refuerzo posiƟvo que desencadene dinámicas moƟva-

doras (Inf7Ref7; Inf3Ref4) desde el reconocimiento inmediato del trabajo realizado.

Ante la poca moƟvación tengo que moƟvarlos. Llevo todo el trimestre con ellos y

como solo tengo siete puedo hacer muchas cosas. Siempre a úlƟma hora realizamos

alguna acƟvidad que les gusta. He tardado mucho Ɵempo en conseguir esto. En

todas las acƟvidades busco el refuerzo posiƟvo para que vean que reconozco su

trabajo y que son capaces de trabajar (Inf2Ref5).

Atención a la diversidad.

Los verbos predominantes en el discurso del profesorado apuntan a las acciones vinculadas

a la atención a la diversidad: individualizar y adaptar (Inf3Ref12). “Yo apuesto siempre por

la individualidad. De hecho, es la persona y ya está, no hay más” (Inf1Ref15). Apostar por

la individualidad implica poner al estudiante en el centro del aula (Inf1Ref12, 13), es decir,

parƟr de sus necesidades educaƟvas, sus ritmos, sus circunstancias, sus expectaƟvas para

trabajar con una programación que, a parƟr de una evaluación inicial (Inf3Ref22), se adapte

a su realidad. “Cuando llegan el alumnado se hace una evaluación inicial en la que se ve el

nivel de competencia que Ɵenen, y en base al nivel de competencia hacemos los progra-

mas” (Inf2Ref9).

“Poner a la persona en el centro” (Inf1Ref14), como principio arƟculador de la atención a la

diversidad, conduce a una flexibilización de los objeƟvos educaƟvos. En un contexto fuer-

temente marcado por el absenƟsmo, esta flexibilización implica considerar, como objeƟvo

prioritario, conseguir que asistan a clase y que se encuentren cómodos en ella. Este es el

primer paso para alcanzar los objeƟvos curriculares (Inf3Ref12) y desarrollar su moƟvación

(Inf7Ref7; Inf3Ref4).

Atender a la diversidad implica, por otra parte, adaptar la planificación al ritmo de aprendi-

zaje del alumnado. Lo anterior se realiza en una búsqueda de caminos creaƟvos, que privile-

gien una metodología acƟva y parƟcipaƟva, para que nadie se quede atrás ni se descuelgue

(Inf3Ref33), sino que todos alcancen los objeƟvos de aprendizaje y desarrollen las compe-

tencias básicas, los aprendizajes para la vida (Inf3Ref6). Estos se consideran como necesa-

rios para vivir una ciudadanía acƟva: “Yo puedo realizar una planificación perfecta a principio

de curso pero la prácƟca se desarrolla de forma disƟnta. Las programaciones, con frecuen-

cia, hay que cambiarlas para adaptarlas al ritmo en el que van avanzando” (Inf2Ref19).
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Una evaluación conƟnua.

El profesorado es consciente y quiere romper con la trayectoria de fracaso que arrastra el

alumnado, la que se vincula a la no superación de exámenes. Su trayectoria de vulnerabili-

dad ha generado una baja autoesƟma que les hace creerse incapaces de aprobar y alcanzar

los objeƟvos curriculares. El mero hecho de escuchar la palabra examen les produce una

situación de bloqueo. “Como el nivel de autoesƟma que Ɵenen es tan bajo, escuchan la

palabra examen y hacen ‘crack’. Se produce un bloqueo total y sacan unas notas malísimas”

(Inf13Ref15).

En un aula de apoyo la evaluación debe ser una prácƟca moƟvadora y no un juicio; un re-

conocimiento del trabajo realizado. En este contexto se habla de evaluación conƟnua para

integrar en ella el trabajo del aula (Inf1Ref20), la asistencia a clase (Inf1Ref21), el compor-

tamiento, la acƟtud (Inf3Ref20) y la superación de los exámenes (Inf4Ref16) desde el hori-

zonte de una pedagogía del reconocimiento (Inf1Ref38).

La evaluación hay que orientarla comouna forma de constatar lo que ha conseguido.

Dependiendo de sus problemas, de sus capacidades, debes ver hasta dónde pueden

llegar para que alcancen el máximo. Miro mucho su evolución. Hay que evaluar no

sólo los contenidos sino la capacidad de aprender, las acƟtudes, la moƟvación, el

compromiso, y el comportamiento (Inf3Ref37).

b) Integración y convivencia.

Esta dinamización del proceso de enseñanza y aprendizaje Ɵene un potencial integrador y

de mejora notable en la convivencia. En el aula de apoyo, el alumnado ya no es un “mue-

blecillo” (Inf4Ref31), sino que parƟcipa acƟvamente (Inf2Ref14), sale del anonimato y se

siente reconocido en su individualidad (Inf1Ref15).

La integración en el aula también genera una mejora en la convivencia. Esta dinámica de

cambio va de la mano de la educación emocional (Inf1Ref11, 17), la que permite fortalecer

la moƟvación, la autoesƟma y la capacidad de aceptación de sí mismos.

Trabajar las emociones permite trasmiƟrles muchos valores, enseñarles [a los estu-

diantes] que son escuchados, que son respetados, que son capaces. En la vida, el

conocimiento es importante, pero no es todo. Trabajo mucho las emociones. Cuan-

do hay alguna conducta que no es la correcta jamás les digo ‘eres un desastre’, sino

‘en este momento tu conducta no es adecuada’ (Inf1Ref6).

68



EL DISCURSO DEL PROFESORADO EN TORNO A LA MEDIDA DE APOYO A LA INTEGRACIÓN
EN EDUCACIÓN SECUNDARIA OBLIGATORIA (ESO) EN ANDALUCÍA

La educación emocional es el pórƟco para construir un clima relajado de clase, desde el

diálogo, el respeto y la aceptación mutua.

Tienes que trabajar los temas de convivencia para que no te destruyan la clase. Es

necesario procurar que se conozcan entre ellos, que no se creen grupos enfrentados

en el aula, que su relación sea buena. Es necesario hablar mucho con el alumnado,

que no te vean solo como el profesor, sino como persona a la que pueden contar

sus experiencias, problemas, inquietudes (Inf3Ref36).

SenƟrse protagonistas en el aula de apoyo acarrea una mejora de la autoesƟma y genera

experiencias posiƟvas que suponen un punto de inflexión en la trayectoria de fracaso. Lo

anterior posibilita el inicio de un proceso de reconstrucción de la idenƟdad de mal alumno

(Inf4Ref31), puesto que pueden descubrir que son capaces de avanzar en el camino de su

aprendizaje.

4. Discusión de resultados y conclusión

El discurso del profesorado que trabaja en el aula de apoyo a la integración en Secundaria

nomuestra diferencias en razón de género y años de experiencia. A parƟr de esto, se intuye

que está muy permeado por el proyecto educaƟvo y la cultura de inclusión de la escuela.

Las referencias generales se centran en caracterizar las problemáƟcas del alumnado y en

describir las dinámicas que acontecen en el aula de referencia y en el aula de apoyo a la

integración. Sin embargo, los entrevistados van más allá y ofrecen interesantes reflexiones

sobre educación inclusiva real.

En cuanto a los factores y problemáƟcas asociadas al fracaso y la exclusión educaƟva, el

profesorado coincide en su apreciación con un conjunto de autores que declaran que los

procesos que vive el alumnado con historias de fracaso y riesgo de exclusión son complejos

(Escudero, 2005; LiƩlewood, Herkommer & Koch, 2005; Martos & Domingo, 2011; Tezanos,

2001). En dichas historias confluyen factores interdependientes que provienen del ámbito

personal, socioeconómico, cultural y escolar, los cuales se ven agravados por una incor-

poración tardía al sistema educaƟvo o una inadecuada atención en el aula ordinaria o de

referencia. Lo anterior deriva en un proceso acumulaƟvo de desenganche progresivo que

afecta, como señala Dubard (2000), los procesos de crisis y reconstrucción de la idenƟdad.

En cuanto a los ámbitos en los que se desarrollan estos procesos, los informantes declaran

que en el aula de referencia existe una falta de atención individualizada que permita promo-
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ver un adecuado proceso de aprendizaje. Opinan, coincidiendo con Sandoval, et al. (2012),

Correia (2004) y Marơnez (2005); que, en el grupo ordinario, dadas las circunstancias ac-

tuales, es diİcil atender a la diversidad, realizar iƟnerarios individualizados de aprendizaje

y adaptarse tanto al ritmo de aprendizaje como a las necesidades específicas del alumna-

do. Esto posibilita la proliferación de medidas extraordinarias que forman parte de una es-

tructura parcelada y dualizada de atención a la inclusión, sin explorar las posibilidades que

encierra una escuela verdaderamente inclusiva.

Denuncian, tal como Marơn (2010), que la centralidad de los contenidos como elemento

dinamizador del proceso de enseñanza y aprendizaje en clase, además de ignorar al alum-

nado; imposibilita otras miradas más atentas a la diversidad de esƟlos, ritmos, necesidades

y casuísƟcas. Del mismo modo, en línea con la panorámica descrita por Chiner y Cardona

(2013), criƟcan la metodología mecánica y ruƟnaria uƟlizada comúnmente.

Denuncian que el aula ordinaria y los centros educaƟvos actuales de secundaria ignoran el

potencial de las nuevas funciones del profesorado de apoyo (Moya, 2012). A lo que se aña-

de el aprendizaje en conjunto en el aula (Huguet, 2006), para construir una escuela y una

prácƟca –de centro y de aula- más inclusiva (Ainscow, et al., 2006). Al respecto, opinan que

las lógicas y dinámicas que acontecen en los grupos de apoyo favorecen la innovación me-

todológica, debido a que responden al necesario refuerzo, reconocimiento y parƟcipación

de los estudiantes. Señalan que esta medida es una apuesta por hacer posible la atención

más individualizada que destaca a la persona en el centro de su propio aprendizaje. Para

esto se consideran las necesidades educaƟvas, se flexibilizan los objeƟvos educaƟvos y se

buscan caminos creaƟvos que posibilite que el alumnado avance en conjunto.

Frente a la Ɵranía de los resultados escolares (del aula ordinaria de educación secundaria),

informan que el conseguir que asistan a clase es su principal objeƟvo. Lo anterior se debe

a que consideran que es el primer paso para que alcancen otros objeƟvos curriculares. Del

mismo modo, manifiestan que es clave en esta aula de apoyo el desarrollo de una meto-

dología que priorice el trabajo en clases, que busque la parƟcipación del alumnado, de su

familia y comunidad (Gallego, 2011). Todo ello va en línea con la propuesta del Proyecto

INCLUD-ED, lo que opƟmiza la parƟcipación en medidas de éxito (Flecha, 2015; Valls, et al.,

2014).

Del mismomodo, por ser grupos más pequeños, dinámicos y flexibles, son más perƟnentes

para atender a la diversidad y favorecer la evaluación conƟnua. Lo que favorece la inte-

gración en el aula y la mejora de la convivencia, siempre que se cuiden la moƟvación y la
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educación emocional. Esto es consistente con resultados de propuestas anteriores (Chiner

& Cardona, 2013; Gallego, 2011; Marơnez, 2005; Rodríguez, 2013).

Los entrevistados coinciden con Escudero (2013) cuando reivindican el refuerzo posiƟvo y

la promoción de acciones de mejora, como medida para romper la trayectoria de fracaso

educaƟvo que arrastra el alumnado. Por lo que es clave que la evaluación que reciben sea

una prácƟca moƟvadora, que señale logros y posibilidades de éxito más que insisƟr en evi-

dencias de fracaso.

Todo ello Ɵene por consecuencia que el alumnado que parƟcipa en el aula de apoyo a la

integración, en cierto modo, tengan recelo a volver al grupo ordinario y a revivir el desfa-

se curricular que arrastra, el senƟmiento de fracaso y de aislamiento; con la consecuente

desmoƟvación y la posible aparición de las conductas disrupƟvas. Son conscientes de las

idenƟdades de apoyo-dependencia y de fracaso que Ɵene su alumnado. Señalan que deben

actuar de cara a que este alumnado se sienta dignamente integrado, querido y reconocido.

Echeita (2008), en relación al componente emocional de la inclusión, propone que la aspira-

ción de toda persona es senƟrse incluida, reconocida, tomada en consideración y valorada

en su grupo de referencia. Esto puede construirse exitosamente en el aula de apoyo, pero

si no es así en el aula de referencia, se jusƟfica el miedo y el rechazo a determinadas formas

escolarizadas de inclusión. Lo que se demanda es una determinada acƟtud del profesora-

do, para lo que es necesaria una formación del mismo; una que actualmente es inexistente

(Chiner & Cardona, 2013).

Este trabajo ha puesto de manifiesto el rol controverƟdo de las medidas de apoyo para

atender a la diversidad. Estas pueden generar, por un lado, apoyo-dependencia, ahondan-

do en los procesos de dualización y, por otro lado, ser un motor de transformación para

la inclusión (Flecha, 2015). Esta ambivalencia la experimenta el profesorado de apoyo a la

integración que demanda una mayor coordinación con el profesorado encargado de cada

materia, ya que los docentes de Educación Secundaria no los ven como un colaborador en

su tarea de atender a la diversidad del aula, sino como un colega que debe ocuparse exclusi-

vamente de recuperar a este Ɵpo de alumnado, independientemente de la marcha normal

de su clase. Opinan que sus colegas se muestran reƟcentes a que entren en clase o pro-

muevan medidas que retoquen su prácƟca docente. Coinciden con la denuncia de Biedma

yMoya (2015) cuando demandan unamayor intervención del profesor de apoyo dentro del

aula de referencia, e incluso con el resto del alumnado. En efecto, en no pocas ocasiones,

este profesorado de apoyo, o no entra, o se encuentra relegado a un segundo plano con

intervenciones puntuales con el alumnado con necesidad de apoyo.
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Esta invesƟgación evidencia, por úlƟmo, la controversia en la que trabaja el profesorado de

apoyo a la integración. Su tarea docente se desarrolla en un escenario complejo, cargado de

contradicciones entre sus funciones, posibilidades y creencias con la realidad de la prácƟca,

tal y como también desarrolla Moya (2012) en su estudio. En definiƟva, el profesorado que

parƟcipa en esta medida de apoyo opina que, si bien la misma cumple con su comeƟdo,

su trabajo sería significaƟvamente más interesante y potente si exisƟese una mejor coor-

dinación de espacios y profesionales. También promulgan que el foco debiera estar en el

aprendizaje y en la implementación de metodologías alternaƟvas (cooperaƟvas, indagaƟ-

vas, dialógicas). De este modo, se puede concluir que la intencionalidad de su discurso se

orienta a denunciar prácƟcas erráƟcas y promover sugerencias y experiencias de mejora en

contextos diferentes.
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