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ResuMEN: Describimos el andlisis del proceso de inclusién de un alumno con trastor-
no grave de conducta en un aula de educacién primaria, desde la actuacién docente y la
dindmica que en el contexto ocurre, que se centra en las practicas docentes con relacién
al proceso de aprendizaje, asi como las barreras que afectan al proceso de aprendlza]e
Se plantea el estudio de caso como el procedimiento ptimo para la consecucién de los
objetivos. La aplicacién de la entrevista a los docentes, la utilizacién de datos eminen-
temente cualitativos y la correspondiente plasmacion de resultados permite observar/
concluir que: las practicas docentes se caracterizan por una actuacién docente individua-
lizada, carente de coordinacién con otros agentes, orientada a la ensefianza; disfuncio-
nal con relacidn a los objetivos de aprendizaje; las actitudes hacia el trastorno grave de
conducta se manifiestan mediante la justificacién de falta de recursos para su atencién,
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como un mecanismo retérico sobre la propia actuacién; y el papel del contexto como
consuetudinario en la satisfaccién de necesidades educativas. Las barreras que afectan al
aprendizaje se asocian al rol docente y al papel del contexto y organizacién educativa.

PaLaBRAS CLAVE: inclusién; barreras de aprendizaje; ética consecuencialista; coordi-
nacién docente: competencia docente.

AssTrRACT: We describe the analysis of the process of a student inclusion with chal-
lenging behaviour in a primary school classroom, from teaching performance and the
dynamics that occur in the context, which focuses on teaching practices in relation to the
process of student learning with challenging behaviour, as well as the barriers that affect
the learning process. We considered the case study as the optimal procedure for achiev-
ing the objectives. The application of the interview to the teachers, the use of eminently
qualitative data and the corresponding recording of results allows observing/concluding
that: teaching practices are characterized by an individualized teaching performance,
lacking coordination with other agents, oriented to teaching; dysfunctional in relation to
learning objectives; attitudes towards the challenging behaviour are manifested through
the justification of lack of resources for their attention, as a rhetorical mechanism on
their own performance; and the role of context as customary in satisfying educational
needs. The barriers that affect learning are associated with the teaching role and the role
of the context and educational organization.

KEey worbs: inclusion; learning barriers; consequentialist ethics; teaching coordina-
tion; teaching competence.

1. Introduccién

STE TRABAJO TIENE EL OBJETIVO DE ANALIZAR LAS PRACTICAS DOCENTES con

relacién al proceso de aprendizaje del alumno con trastorno grave de conducta

(TGC), asi como las barreras que afectan al mismo y cémo intervienen los
procesos organizativos del centro en su inclusién y su adaptacién. Se plantea la con-
ceptuahzamon de TGC y su atencién en los centros educativos de primaria, asi como
la percepcidn por parte del docente en relacién a las practicas que nos permiten deter-
minar su concepcidn ética sobre su atencion.

El manual DSM-V (APA, 2014) sitta el trastorno de conducta (TC) dentro del
grupo de trastornos destructivos del control de los impulsos y de la conducta; carac-
terizado en mostrar un patrén repetitivo y persistente de comportamiento en el que
no se respetan los derechos bésicos de otros, las normas y reglas sociales propias de
la edad, lo que implica que estos cuadros conductuales requerirdn de alguna manera
atencién multiprofesional.

El dictamen matiza que el alumno presenta desorganizacién conductual, tensién
interna, impulsividad marcada, dificultades de aceptacién de rutinas, limites y nor-
mas, baja tolerancia a la frustracién con respuestas agresivas. Con lo que coincide en
tres o mas criterios del manual DSM-V (APA, 2014): 1- A menudo acosa, amenaza
o intimida a otros; 2- A menudo inicia peleas; 11- A menudo miente para obtener
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objetos o favores, o para evitar obligaciones. Especificamente nos centramos en un
TC infantil por el hecho de que el individuo muestra estos sintomas antes de cumplir
los 10 afios. Con una gravedad actual calificativa de Grave ya que dichos problemas
conductuales provocan un dafio considerable a los demis.

Asimismo, nos fijamos en la inclusién y su relevancia en los centros (Booth y
Ainscow, 2011); en el TGC y su evolucidn y la gestién emocional de estos alumnos;
en la competencia docente y su desarrollo (Perrenoud, 2012); en la ética docente y
c6mo esta se plasma en el aula a través de la actuacién en la relacion docente-discente
(Howe y Miramontes, 2001), y en las barreras institucionales que afectan al alumno
en su desarrollo a partir de tres aspectos: 1.° la cultura organizativa, 2.° la prictica
docente y 3.° las caracteristicas personales del alumno.

En este entramado, hay que tener presente cémo el docente gestiona el clima del
aula teniendo presente la complejidad de la diversidad del aula, cémo organiza los
recursos y de qué forma se percibe la coordinacién con otros profesionales que inter-
vienen en la atencidn a la diversidad.

1.1. Objetivos

La finalidad de nuestro estudio consiste, por una parte, en analizar las practicas
docentes que se realizan en el aula ordinaria y su adaptacién al proceso de aprendl—
zaje de un alumno con TGC. Especificamente, pretendemos analizar la competencia
docente mediante las pricticas (estrategias diddcticas utilizadas) que se adecuan al
alumno con TGC e identificar los elementos sociales de aula que afectan al desarrollo
del alumno. Por otra parte, valoraremos las barreras institucionales a la hora de aten-
der al alumno con TGC; a nivel institucional analizaremos la presencia de principios
inclusivos (presencia, participacién y aprendlza e o logro) en la practlca docente de
los agentes que intervienen con el alumno, asi como la organizacién del centro con
relacién al proceso de ensefianza/ aprendlzaje, determinando la estructura relacional,
coordinacién docente y procesos de planificacidn.

2. Método

El trabajo se centra en un estudio de caso tnico (Stake, 2007), con el objeto de
desarrollar una comprensién del fenémeno observado (Creswell, 2012), mediante
observacién naturalista, centrado en el sujeto y orientado al proceso en una realidad
dindmica (Cook y Reichardt, 1995).

2.1. Descripcion del caso

El caso que tratamos se refiere a un alumno, “J”, de 11 afios que cursa 5.° curso
de Educacién Primaria en un aula de 15 alumnos (60% nifias y 40% nifios), dentro de un
centro educativo de dos lineas con 254 alumnos, el 38% de los cuales son de origen
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extranjero, y 42 maestros, en un contexto rural del interior de Catalufia, el nticleo
poblacional es de unos 3500 habitantes aproximadamente. Actualmente presenta, se-
gun los informes psicopedagdgicos, necesidades especiales derivadas de un trastorno
emocional y de conducta.

En el historial de “J”, destaca la atencidn por el servicio de psiquiatria del centro
de salud mental infantil y juvenil (CSMIJ) a la edad de 6 afios, en la que se inicia tra-
tamiento farmacolégico, por alteracién de comportamiento relacionada con inestabi-
lidad emocional en el aula y de relacién con los compaifieros; condiciondndole llevar
a cabo razonamientos (deductivos e inductivos); y mostrando conductas regresivas,
heteroagresividad y dificultades adaptativas. Actualmente, “J” tiene un dictamen con
un diagnéstico de TGC, con una disminucion otorgada del 41%.

El dictamen plantea los soportes que se plantean a nivel de centro durante el curso
para atender sus necesidades mediante el Plan Individualizado, caracterizado por:

— Atencién y seguimiento tutorial individualizado por parte del tutor.

Soporte individual del maestro de Educacién Especial a nivel emocional y personal.

— Atencién en pequefio grupo en las dreas instrumentales.

Soporte dentro del aula ordinaria para ayudarlo en la organizacién y en la
actividad.

En el anilisis de las diferentes dimensiones relacionadas, “J” muestra lo siguiente:

a) En la dimension social, falta de habilidades en las estrategias sociales y de re-
lacién con los compaiieros de aula y un estado de dnimo disarménico. Estos
elementos le producen malestar y dificultades en la adaptacion a situaciones
nuevas, manifestando actuaciones poco reflexionadas.

b) En la dimensién académica, se le disefia cada afio el Plan Individualizado (PI)
donde se priorizan la adecuacién y adaptaciones metodoldgicas necesarias en
las diferentes dreas del curriculum. Recibe una atencién individualizada en pe-
quefio grupo fuera del aula y también un soporte interno de una hora en el aula
por parte del maestro de educacion especial (MEE), asi como cinco horas en el
aula con el auxiliar de educacidn especial (AEE). Partiendo de los informes y
actas de evaluacidn, “J” presenta:

Dificultades en la expresion de emociones y sentimientos a nivel oral y escrito.

Dificultades en la adquisicién de hdbitos académicos en el aula y en el hogar.

Dificultades en la adaptacién a distintas situaciones socioacadémicas (trabajo

en grupo, trabajo cooperativo, trabajo entre iguales...).

— Bajo nivel de concentracién y atencidn ante las tareas académicas.

c) Enla d1mens1on institucional y organizativa, el centro se caracteriza por la apli-
cacién de estrategias de grupos flexibles a partir de 1.° de Educacién Primaria,
separando el grupo en niveles en las dreas de lengua catalana y matematicas;
situando separadamente el grupo de alumnos de educacién especial que es al
que “]” asiste.

d) Enladimension familiar, puede determinarse la existencia de problemas de cariz
econdémico y situacion de vulnerabilidad. El padre de “J” posee un diagnédstico
de trastorno bipolar y regularmente estd ingresado en un centro de salud mental.
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La madre, segtin los informes de los servicios sociales, tiene una actitud pasiva
en la relacion con los hijos. El hermano mayor de “J” va al instituto y la relacién
entre ellos se considera positiva.

ALBERT CENTELLAS COMELLAS Y PEDRO JURADO DE LOS SANTOS

2.2. Instrumento

Hemos considerado el acceso a la informacién a través de la entrevista, ya que
permite acceder a aspectos més especificos de la reflexién de la persona, ademds per-
mite ampliar las representaciones del docente (atribuciones, actitudes y valores) y la

manera en que los propios alumnos entienden sus propias dificultades.

Las entrevistas se han disefiado atendiendo al estudio del caso y se han estructura-
do mediante 3 dimensiones: alumno, académica y actuacién docente, de las cuales se

derivan sus variables e indicadores correspondientes (ver Tabla 1).

TaBLA 1. Ejemplos de cuestiones realizadas en las entrevistas

y agentes de informacién

rentes™
Dimension Variable Indicador ftem entrevista ] C|M
Alumno | Autoconcepto | 1. Percepcion de las 1.1. ;C6émo te describes a ti mismo? X
propias dificultades | 1.2. ;En qué cosas no eres demasiado habil? | X
1.3. ¢Cémo te sientes cuando las cosas no te | X
salen como te esperas?
2. Dercepcion del 2.2. ;Hay alguna cosa que te preocupa en X
futuro relacién al cambio al instituto?
2.3. ;Qué te gustaria ser de mayor? X
Adaptacién | 3. Percepcién del 3.1. ¢Estds contento con tus notas X
académica centro enrelacion | académicas?
al desarrollodesu | 3.2, ;Crees que aprendes cosas en la escuela? | X
rendimiento 3.3. ¢Te gusta ir a la escuela?
4. Percepcion del 4.1. ¢Te ayudan més dos maestros en el aula | X
soporte que recibe | que uno?
dentro y fueradel | 4.2. ;Qué diferencias notas entre grupos X
aula flexibles reducidos (cataldn y matematicas) y
dos maestros en el aula?
5. Valoracion personal | 5.1. ;Con algiin maestro tienes una mejor | X
de la relacién relacion que con otros?
discente-docente 5.2. ;Cémo describes este maestro? X
Adaptacién | 6. Uso de estrategias | 6.1. ;Como valoras tu relacién con los X
social sociales compaiieros de aula?

*J: Alumno; T: Tutor; C: Jefe de Estudios; M: Maestro Educacién Especial; A: Auxiliar de Educacién Especial.
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Agentes™
T|CIM|A

Dimensién Variable Indicador ftem entrevista

—

Alumno 6.2. ; Te gustan mds los trabajos solo o en X
grupo? ¢Por qué?

6.3. ;Consideras que tienes alguna dificultad | X
ala hora de hacer amigos?

Académica |  Estrategias | 7. Implicalos alumnos | 7.1. ;Cree que la organizacion de los XXX

metodolégicas en su aprendizaje recursos del aula favorece un aprendizaje
inclusivas auténomo?

7.2. ¢Se identifican los intereses de los X[X|X

alumnos para construir el curriculum?

8. Ladiferenciacomo | 8.1. ;En qué criterios te basas a la hora de X
un recurso de disefiar grupos de trabajo?

aprendizaje 8.2. ¢Los alumnos que tienen mds X X
conocimientos o habilidades tutorizan a

alumnos con menos habilidad?

8.3. ¢Se le proporcionan estrategias de control X X
emocional, habilidades sociales...?

9. Ladocencia 9.1. ¢El profesorado comparte esquemas de X[X|X

compartida programacién?

9.2. ¢El profesorado se retine para resolver X[X|X|X
problemas conjuntamente cuando es motivo
de preocupacién?

9.3. ¢ Crees que dos maestros en el aula XXX
constituyen un modelo colaborador para el
alumnado?

10. La evaluacién 10.1. ¢Se ha modificado algtn criterio de XXX

evaluacién?

10.2. ;Qué estrategias se utilizan para X[X|X
evaluar las competencias de los alumnos?

10.3. ;Los resultados son utilizados como X X
herramienta de ajuste a las necesidades del

alumno?

Recursos | 11. Distribucién delos | 11.1. ;Qué criterios se utilizan a la hora de XXX
materiales / recursos del centro | gestionar los recursos del centro en relacion

humanos al alumno con TGC?

11.2. ;El equipo directivo facilita tiempo y XXX

espacio para favorecer la coordinacion entre

los profesionales?

*J: Alumno; T: Tutor; C: Jefe de Estudios; M: Maestro Educacién Especial; A: Auxiliar de Educacién Especial.
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TaBLA 1. Ejemplos de cuestiones realizadas en las entrevistas
y agentes de informacién (cont.)

Agentes™
Dimensién Variable Indicador [tem entrevista JIT|C|M|A
Etica Presencia del | 12. Dilemas éticos dela | 12.1. ;Cudl crees que es tu principal X[X|X|X
docente alumno profesion finalidad en la escuela?
12.2. ;Qué entiendes por trastorno grave de X|X[X[X
conducta?
12.3. ;Consideras que los alumnos con X X |X
problemas de conducta no deberfan estar en
centros ordinarios?
13. Relacion pedagégica, | 13.1. ;Qué soluciones se han probado? X[X|X|X
y comunicacién en el | 13.2. ;Cémo han funcionado? X[X|X|X
aula 13.3 ¢El centro desarrolla algiin programa de XXX
modificacion de conducta?
14. Gestion de la 14.1. ;Qué tipo de coordinacién hay entre X[X|X|X
progresion de los los profesionales y servicios que atienden al
aprendizajes alumno en relacién a los aprendizajes?
Participacién | 15. Vinculos con teorfas | 15.1. ;Parten de algiin modelo inclusivo a la X[X|X|X
del alumno inclusivas hora de atender al alumno?
15.2. ;Cudles son los criterios a la hora de X[X|X|X
gestionar una conducta disruptiva en el aula
o centro?
Colaboracion | 16. Gestion y 16.1. ;C6mo se establece la coordinacién X[X|X|X
entre docentes orientacion del con el EAP?
profesorado de 16.2. ;Qué orientaciones has recibido a la X[X|X|X
soporte hora de atender a un alumno con TGC?
16.3. ;Has recibido alguna formacion para X[X|[X|X
atender las conductas disruptivas del alumno?
16.4. ;El maestro de soporte se ocupa X X
solamente de la participacion del alumno
con TGC?
16.5. ;El centro tiene directrices claras de XXX
como organizar el trabajo entre profesorado
de aula y soporte?

*J: Alumno; T: Tutor; C: Jefe de Estudios; M: Maestro Educacién Especial; A: Auxiliar de Educacion Especial.

2.3. Procedimiento

El proceso de investigacién se inicié con reuniones con la direccién del centro,
el profesorado que atiende al alumno con TGC vy las familias de la clase. Se acordé
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la temporizacién a la hora de realizar las entrevistas y se garantizé el anonimato del
estudio. Se inform¢ a las familias y docentes del proceso de investigacion mediante
una carta de presentacién y una solicitud de aceptacién del estudio.

A efectos del estudio nos hemos centrado en el alumno con TGC y en su contex-
to escolar. Los instrumentos se han aplicado teniendo presentes las normas éticas y
deontoldgicas con los permisos, conocimiento y consentimiento de los implicados
y de las familias en su caso. El registro de audio de las entrevistas ha sido transcrito
para su posterior anélisis.

La entrevista al alumno se realizé en un aula del propio colegio, de manera que se
asegurara el contexto natural para conseguir més seguridad en el alumno. La entrevis-
ta fue individual para que el alumno pudiese expresarse libremente, evitando elemen-
tos que pudiesen influir en el sujeto. Se acordé que la entrevista se llevara a cabo sin
que estuviese presente el tutor o el auxiliar.

Las entrevistas a los agentes que intervienen en el aula con el alumno se estable-
cieron en un aula del interior del centro, de forma individual, con registro oral y
realizando las anotaciones que se consideraban oportunas.

Las entrevistas planteadas permiten asegurar la informacién en busca de mayor
grado de consistencia, cumpliendo el requisito de una triangulacién por informantes
(ver Tabla 2).

TaBLA 2. Instrumentos, objetivos e informantes en el proceso

de recogida de datos
Técnica Objetivo Informantes
Entrevista Analizar los procesos que se realizan Maestro Tutor. (E-Tutor)
en el aula y en el centro, mediante el Maestro Educacién Especial. (E-MEE)

flexivo de |
proceso refiexivo de fa persona Auxiliar Educacién Especial. (E-AEE)

Jefe de Estudios. (E-CE)
Alumno. (E-])

Todas las evidencias se organizaron mediante categorias y subcategorias (ver Ta-
bla 3). En el proceso de recogida de datos se han obtenido un total de 302 unidades
de registro o evidencias, representadas en frases o palabras de las entrevistas y/o del
registro de aula; estas unidades de registro estdn explicitamente estructuradas en base
a los agentes entrevistados.

Las relaciones establecidas entre las nueve categorias surgidas del proceso de ca-
tegorizacion se muestran en la Figura 1, donde puede observarse la vinculacién entre
ellas y la consistencia para la interpretacion de los resultados.

En este estudio, ademds de describir, comprender e interpretar los datos, no se
pretende generar una teoria fundamentada con ellos, ya que no forma parte de nues-
tros objetivos, pero si realizar conclusiones y discusion de estos.
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TaBLA 3. Categorias y subcategorias en el proceso de gestion de datos

Categoria

Subcategoria

—_

. Conceptualizacién

Factores individuales

Factores sociales

Factores familiares

Factores escolares

. Etica docente

Etica docente

Perjuicios

Satisfaccién en el centro

. Valores inclusivos

Presencia

Participacién

Aprendizaje

. Competencia docente

La evaluacién del discente

Plan Individualizado

Estrategias gestién emocional

Practicas exitosas

Gestién clima de aula

Formacién docente

Rol docente-discente

. Coordinacién entre docentes

Planificacién docencia compartida

Actuacién en el aula ordinaria

Planificacién y seguimiento del discente

. Coordinacién EAP

Coordinacién Tutor+EAP

Coordinacién Tutor+MEE

Coordinacién ED+Tutor+EAP+MEE

Coordinacién AEE+EAP

. Organizacién del centro

Grupos flexibles

Herramientas de evaluacién de la institucién

Gestién de recursos humanos

Gestién de recursos materiales

Gestién de las actitudes disruptivas

. Estrategias inclusivas

Autoevaluacién del discente

La diferencia como un recurso de E/A

Tutorfa individualizada

. Alumno

Estrategias sociales discente

Habilidades discentes

Autoimagen

Autoconcepto

Factores externalizantes

Factores neutrales

Factores internalizantes
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FIGURA 1. Vinculacion de las categorias generales de la recogida de datos

3. Valores inclusivos del centro

Presencia
Participacién

7. Organizacién de centro

Aprendizaje
1. Conceptualizacién TC

Factores individuales
Factores sociales [ 5. Coordinacién docente

Factores familiares
FaCtOreS eSCO]areS

4. Competencia docente 2. Etica docente

8. Estrategias inclusivas

9. Alumno

3. Resultados

Incidiremos en el andlisis de la actuacién docente, la planificacién y la gestidn, el
proceso de inclusion y las barreras que influyen en el aprendlzaje centrados en el caso
objeto de anilisis, a partir de las observaciones.

a) Planificacion docente. La prictica docente con “J” no se plantea desde una pla-
nificacion previa reflexionada de los objetivos y de las sesiones en el aula, lo que
hace pensar en una estructura de docencia improvisada en algunas situaciones.
La actuacién docente en relacién al alumno se realiza de manera individual y
solitaria, sin coordinacién con otros profesionales.

b) Etica docente. La actuacién en el aula por parte de los profesmnales se funda-
menta en la propia experiencia para actuar y en el sentido comun. La prictica,
desde una consideracion ética, no termina de favorecer el crecimiento personal
de las personas tal y como la inclusién y la ética consecuencialista exigen. Se
manifiesta un claro déficit de planificacién, coordinacién y reflexién docente de
la propia préctica:

“Es un aspecto que tendria que hacer cada dia y yo cada dia no lo hago”.
(E-Tutor)

“Las formas de atender a “J” en el centro son totalmente diferentes segtin el
docente”.

(E-AEE)

c) Seguimiento del proceso de aprendizaje: Plan Individualizado. El centro disefia
el proceso de aprendizaje del alumno objeto de estudio mediante la herramienta
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del Plan Individualizado (PI), pero segtin los agentes entrevistados no se disefia
a partir de proceso real evolutivo y académico del alumno.
“En la escuela se hace el PI con la directriz de elaborarlo dos cursos por debajo
del curso actual del alumno, cuando el alumno posiblemente solo estd un curso
por debajo de algunas dreas, por ejemplo”.

(E-Tutor)

EIPT es una herramienta en la que el tutor practicamente no interviene y lo de-
sarrolla el MEE, convirtiéndose, incluso, en una herramienta burocratica.
“El tutor practicamente no interviene en el disefio del PI y el EAP tnicamente
dice si es necesario hacer PI o dictamen”.

(E-MEE)

d) Educacion emocional. El centro evidencia una falta de plan de gestién de emo-
ciones de los alumnos, no existe ningin plan para evitar el malestar de los alum-
nos en relacién a su proceso académico, responsabilizindose directamente de
ello el tutor de aula.

“El centro se limita a transmitir contenidos para obtener buenos resultados en
las pruebas internas y externas. Deja en segundo plano aspectos vitales como la
educacién emocional, el centro solo se basa en contenidos y resultados™.

(E-Tutor)

“Cuando tengo un conflicto no sé a quién explicarle, prefiero esperar al medio-
dia y explicarlo a mis padres, siempre me escuchan”.
(“J,’)

e) Orientacion tutor-discente. El proceso de orientacién personal y social del
alumno que se realiza en el centro es gestionado unicamente por el tutor.
“No puede ser que la culpa de todo lo que pasa en el aula sea de J’, tenemos que
cambiar la imagen que los otros perciben de J’ [...] es un grupo con unas rela-
ciones intoxicadas y desde este aspecto he incidido mucho, mediante tutorias
individualizadas mediante horas libres que tengo durante la semana”.

(E-Tutor)

f) Formacion docente. Se manifiesta una clara falta de formacién respecto el cam-
po de estudio, el tutor se aferra dnicamente a buscar herramientas de actuacién
seglin lo que se comenta en momentos informales con compaiieros de la insti-
tucidn, y tanto MEE como AEE se aferran tnicamente a la propia experiencia
docente a la hora de actuar.

“Preparado no, a nivel de formacién o a nivel de cursos no he realizado”.

(E-Tutor)

“Al final te das cuenta que la propia experiencia es la que te va dando los recur-
sos necesarios de como actuar y saber qué recursos utilizar y cudles no”.

(E- MEE)
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“Si, yo me siento preparado para alumnos con TC”.
(E-AEE)

¢) La evaluacion del discente. Todos los agentes entrevistados consideran la eva-
luacién desde una visién estrictamente curricular, no desde planteamientos
competenciales. Se denota una falta de reflexién colectiva del proceso evaluati-
vo del alumno.
« : z z /
Se tiene que evaluar el dia a dia, con algtin examen, pero no puede ser la nota
final, tiene que ser la suma de todo”.

(E-CE)

“El alumno te hard el examen, pero te lo hard peor de lo que podria. Primero
porque lo aburre y segundo responde a voleo. [...] desconozco el proceso de
evaluacion del tutor en gran grupo y cdmo estas se plantean a J"”.

(E-MEE)

h) La diferencia como recurso de enserianza/aprendizaje. En relacion a las estrate-
gias inclusivas, el tutor parte de la diferencia en el aula como un recurso positivo
de ensenanza/aprendlza)e y defiende la gestion de grupos “heterogéneos mds
que homogéneos” y que la diferencia hace el aprendizaje més global y compar-
tido, pero se evidencia una falta de planificacidn para desarrollarlo mediante es-
trategias. Por ejemplo, la estrategia de la tutoria entre iguales no parte de ningtin
criterio a la hora de plantear las parejas.

“Se colocan més por afinidad que por niveles de aprendizaje”.

(E-Tutor)

De esta forma la diferencia no se plantea como un recurso de mejora. El MEE
plantea que el aprendizaje entre iguales es imposible con “J” y aﬁrma no haber
visto la estrategia de la tutoria entre iguales en ningtin momento y considera
que I’ no la aceptaria porque se sentiria inferior”.

Respecto el trabajo cooperativo, se manifiesta la importancia de la diversidad
de roles en esta tipologia de trabajo, pero de nuevo hay una falta de reflexién
y planificacion previa para dar respuesta a las situaciones que se dan durante la
sesion en el aula. El tutor afirma:

“Creo que es una de las metodologias mds interesantes a utilizar porque com-
parten un espacio en el que todos los alumnos aprenden entre ellos”.

(E-Tutor)

1) Tutoria individualizada. La estrategia de la tutoria individualizada que se rea-
liza docente tutor-discente una hora a la semana se ha disefiado y gestionado
en todo momento por parte tnicamente del tutor, sin la orientacién de ningtn
otro agente del centro ni EAP. El tutor queriendo apostar por realizar un espa-
cio semanal dedicado a la reflexion entre él y el alumno utiliza una de sus horas
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de trabajo personal para poder realizar y eso repercute en menos espacios de
organizacion, planificacién y disefios para su tarea diaria en el aula.

“Desde el primer momento consideré que el alumno necesitaba una orienta-
cién, pero no obtuve respuesta por parte del centro en relacién al espacio y
tiempo y decid{ utilizar una hora de trabajo personal para realizarla”. En rela-
cién al diseio de esta afirma que “la planifico yo sin orientacién por parte de
EAP, Educacién Especial, Equipo directivo...”

(E-Tutor)

Factores externalizantes/internalizantes. Con relacién a los elementos sociales
del aula que influyen en el caso estudiado, el primer factor que condiciona las
conductas de “J” en el aula es la propia competencia social y sus dificultades en
la gestion emocional y de estrategias para interactuar entre iguales y con docen-
tes. Los registros del aula evidencian una relacion entre el grupo desigual y la
relacidn de los compafieros con “J” es casi inexistente. Otro factor que intervie-
ne en el desarrollo social del alumno es que la orientacién que estd recibiendo
en este ambito de adquisicién de estrategias sociales es insuficiente, ya que el
propio alumno manifiesta dificultades para tener amigos.

“No sé hacer amigos y sin amigos no se pueden hacer los trabajos en grupo, por
eso quiero estar solo”.

(“J”)
Se evidencia una autoimagen negativa de él mismo en el aula y una clara necesi-
dad de orientacién de estrategias sociales entre iguales.
En relacién a factores externalizantes que afecten a su conducta y la relacién

con los compafieros hay que atender a su falta de higiene y la poca puntualidad
en la llegada al colegio.

k) Conceptualizacion/factores. Los agentes entrevistados, exceptuando el tutor,

y

que sefiala la importancia de la escuela, atribuyen la aparicion de conductas que
se asocian al TGC tnicamente a los factores individuales, sociales y familiares;
obviando la importancia de los factores escolares en su crecimiento personal,
social y académico.

Se evidencia un bajo rendimiento académico del alumno ocasionado por la des-
motivacion escolar debido a la no funcionalidad de los aprendizajes. Los datos
afirman que el alumno adquiere un compromiso de aprendizaje cuando el obje-
tivo y el disefio de la actividad son adaptados, estructurados y claros a lo largo
de su desarrollo.

“Si que me gusta aprender cosas nuevas, la informdtica me gusta mucho. En
clase hago lo que me piden, lo hago y ya estd. Pero me gustaria hacer mis infor-
matica, se me da bien”.

(“J,’)
Valores inclusivos: presencia, participacion y aprendizaje. En relacién a los prin-
cipios inclusivos de presencia y participacion, todos los agentes entrevistados en
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el estudio coinciden en poner en cuestién la escolaridad de cualquier alumno en
un centro ordinario segin los recursos de que se disponga.
“El tiene que estar en una escuela ordinaria, a pesar de que no aprenda contenidos”.

(E-AEE)

“Cuando se llega a ciertos niveles de disfuncionalidad tanto a nivel de relacién
como cognitivo, pienso que lo ideal serfa una jornada compartida en un centro
de Educacién Especial”.

(E-MEE)

En relacidn a la tipologia de alumnos,
“Tienen un camino por recorrer, a lo largo de la escolaridad pueden cambiar
todos, y bastante, pero dependerd de los recursos de que disponemos”.

(E-Tutor)

En ambos casos no hacen critica de la propia gestion de los recursos y no ofre-
cen una vision clara de los principios inclusivos.
El alumno confirma en la entrevista que el sitio en el que se encuentra mds
cémodo es dentro del aula ordinaria y no cuando va en pequefio grupo a edu-
cacién especial.
“Es cuando estoy en la clase con todos los alumnos que aprendo mis y me
siento mejor”.
Para el MEE, que “J” vaya a un aula de educacion especial fuera de su aula ordi-
naria es una practica exitosa porque “asi no molesta” y afirma que
“La posicion del maestro de EE es privilegiada, yo tengo a ‘J” en grupo reducido”.
El principio inclusivo de aprendizaje no es una prioridad para alumnos como
“J”. Por ejemplo, AEE culpa al alumno de la poca motivacién,
“A él, el aprendizaje no le importa demasiado”.
“Ya el afio pasado estdbamos observando que el aprendizaje no le motivaba,
ni que le valores los resultados. Ahora lo que se hace es un trabajo conductual,
reflexivo y que hable mucho, que exprese...”.

(E-MEE)

m)  Planificacion docencia compartida. En relacién a la planificacién de la do-
cencia compartida y la coordinacién, podemos destacar que todos los agentes
implicados en el aula de “J” y entrevistados afirman que no han realizado ni un
encuentro formal para planificar y reflexionar conjuntamente las sesiones y su
rol en el aula con “J”.

“Ni compartimos ni elaboramos ningtin disefio de programacién, ya sea en gru-
pos flexibles, como en docencia compartida en el aula”.

(E-Tutor)

“No tenemos tiempo para coordinarnos, yo voy en el aula y hago lo que en-
Y y y
cuentro oportuno con ‘J’ y sus compaifieros”.

(E-MEE)
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“No se ofrece ningun espacio en el horario para la coordinacién entre MEE y
Tutor porque no es factible en el horario”.

(E-CE)

Hay discordancia entre el tutor y el MEE en relacién a la docencia compartida.
El tutor valida de forma positiva la estrategia de dos maestros en el aula, pero
considera un problema que no haya coordinacién en ningtin momento con el
MEE.

“Termino el curso sin haber conseguido una mejor gestion de la estrategia, ellos
(MEE, AEE) contindan con un trato individualizado con ‘J’, no se plantean la
estrategia hacia toda la diversidad”.

(E-Tutor)

“La estrategia de la docencia compartida no funciona, porque cuando entro en
el aula y el alumno detecta que solo estoy por él, éste no se deja ayudar”.

(E-E-MEE)

“En el centro no existe ninguna directriz de cémo debe ser la actuacién en el
aula de dos maestros, ni tampoco se ofrece ningtin espacio para su coordina-
cidn, cosa que deberfamos mejorar”.

(E-CE)

n) Planificacion y seguimiento del discente. Queda de manifiesto, por otra parte, la
necesidad de un replanteamiento orgamzatlvo para mejorar el asesoramiento al
tutor y la coordinacién entre profesionales, asi como un sentido critico respecto
las agrupamones flexibles.

“En ningin momento en todo el curso he tenido asesoramiento por parte del
EAP, no ha habido ningin encuentro”.

(E-Tutor)

“Si que se han reunido, pero no lo sé. En los casos mds graves como es el suyo
normalmente si que hay encuentros”.

(E-CE)

“EAP y Tutor si se deben encontrar durante el curso ya que es necesario que el
tutor reciba orientaciones al respecto”.

(E-MEE)

“Te das cuenta de que para unos pocos les generas un estado emocional positivo
quep p 8 p

y adecuado a ellos, pero para los alumnos de niveles mas bajos es una meto-

dologia que no les permite crecer y les genera un estado emocional negativo

afectando las relaciones entre ellos”.

(E-Tutor)
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“No se tiene en cuenta una planificacién de todos los docentes que acttian en
p q
grupos flexibles”.

(E-MEE)

El centro no presenta ningtin protocolo especifico en relacion a los alumnos con
trastorno grave de conducta, y hacen uso de las NOFC (Normas de Organi-
zacién y Funcionamiento de Centro) de forma comun para todos los alumnos.
Cada agente entrevistado establece una manera de actuar diferente en funcién
de las actuaciones disruptivas de “J”.

“Hay unas NOFC, pero con esa tipologia de alumnado no funciona, el hecho
de sancionar las conductas e imponer un castigo crispa mucho mds su tempera-
mento en el aula”.

(E-Tutor)

“Que cuando hago tonterias me dejan sin patio, sin excursiones, salir fuera del
aula. Cuando me castigan me siento mal, porque no estoy haciendo mi faena y
estoy fuera, casi siempre estoy fuera...”

77

) Barreras institucionales. La situacion descrita por el alumno nos da una eviden-
cia clara de que la gestion de las conductas disruptivas se basa en la sancién y no
en la reflexi6n, punicion frente a prevencion, a pesar de que el tutor manifiesta
su compromiso para ofrecerle situaciones de intercambio.

Las barreras relacionadas con la cultura organizativa parten en primera instan-
cia de la actitud reticente de los docentes ante la inclusién de estos alumnos,
teniendo en cuenta los principios inclusivos analizados. Hay una tendencia a
la desconfianza respecto de que todos los alumnos pueden aprender y cambiar.
La coordinacion y planificaciéon docente también actiia de barrera, lo que lleva a
que las soluciones se tomen de forma individualizada y sin implicar a todos los
agentes educativos involucrados.

Hay una ausencia de responsabilidad compartida en el proceso educativo de
“J”, yaque los agentes entrevistados optan por responsabilizar al tutor, que no
recibe orientacién, ni seguimientos, ni plantean una tarea reflexionada conjunta
de forma sistemdtica y sistémica.

“No hay reuniones con los maestros que atendemos a Miguel, solamente exis-
ten las sesiones de evaluacion que hablamos de 38 alumnos en una hora y media,
y momentos informales en el colegio”.

(E-Tutor)

“No hay ningtin protocolo en el centro de cémo actuar con esa tipologia de
alumnado, aplicamos un poco el sentido comin de todos”.

(E-CE)
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4. Conclusiones y discusién

Este trabajo contribuye a dar respuesta a una serie de interrogantes en torno a la
ﬁgura del docente y su intervencién en el aula en relacién a un alumno con TGC, y
c6mo influye en ellala organizacién del centro, la coordinacién docente y la actuacion
docente, desde una consideracién ética, en relacién al aprendizaje y la planificacién
para atender a la diversidad, especificamente a la inclusién de un alumno con TGC.

La figura docente y su préctica educativa con relacién a “J” se caracteriza por
un “bajo” nivel de realizacién de planificacién de los objetivos de las sesiones y una
gestion del aula disfuncional con relacidn a los objetivos desarrollados, lo que tiene
consecuencias orientadas al desajuste en el aprendizaje de “J”; aspecto que desde una
ética consecuencialista, fundamentada en la prictica educativa (Howe y Miramontes
(2001), genera aprendizajes desadaptados en “J”, considerdndola, por tanto, como ne-
gativa. En general, esta préctica educativa implica una actuacién individual y solitaria
sin establecer coordinacidn, interdependencia con otros agentes educativos.

Un elemento que coincide con el estudio de Martin (2011), a nivel espafiol, en edu-
cacién primaria, es obviar el bienestar emocional del alumno en los centros, determi-
nado por el desconocimiento por parte del docente en el uso de estrategias eficaces del
manejo de la conducta; se observa ausencia de estrategias cooperativas, distribucién
del espacio inadecuado en el desarrollo de las actividades y falta de atencién a los inte-
reses y motivaciones del alumnado. Armas (2007) pone el énfasis en la relacion entre
alteraciones de conducta y su afectacion de forma significativa con las relaciones de la
persona en su medio social y en consecuencia de sus emociones, cosa que nos permite
relacionar también en nuestro estudio la falta de estrategias de planificacién, control y
gestién emocional. No se disefian actividades exitosas hacia el alumno, hay un factor
de casualidad, y la evaluacién se plantea desde una vision curricular explicitamente no
competencial.

La relacion docente-discente es disarmdnica en el aula, pues cada profesional ac-
tda de forma individual y en base a su criterio particular. Siguiendo las diez com-
petencias de Perrenoud y Judit (2004), consideramos que el tutor debe plantearse
una organizacién basada en estimular situaciones de aprendizaje y asi implicar a los
alumnos afectiva y efectivamente en las actividades educativas. La gestion de la pro-
gresion de los aprendizajes es una competencia clave para adquirir una visién longi-
tudinal de los objetivos de ensefianza.

El centro no percibe la diferencia del alumnado como un reto y un potencial para
la mejora de la calidad educativa; por ese motivo los separa por grupos homogéneos
en algunas asignaturas. Hacer frente a la totalidad del grupo, practicando un soporte
integral y desarrollando la cooperacidn entre alumnos a partir de una planificacién
y coordinacién docente real, se establece como una necesidad para atender a todo
el alumnado. En el contexto de centro, parece necesario, siguiendo a Perrenoud y
Judit (2004), la participacién docente en la gestion de la escuela, que se caracterice en
organizar y hacer evolucionar dicha participacion, asf como coordinarla mediante un
proyecto institucional colectivo y no tinicamente del equipo directivo.
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Las conductas y elementos de aula que afectan positiva y negativamente en el de-
sarrollo del alumno se basan en la visién del modelo del déficit, como podemos in-
terpretar de los resultados, lo que conlleva repercusiones negativas en la autoimagen,
autoconcepto y autoestima por parte del alumno.

Los factores internalizantes (Cooper y Upton, 1990) también van asociados a
nuestro estudio, ya que “J” manifiesta una actitud agresiva con compaieros y profe-
sorado fruto de las dificultades en las estrategias sociales, y asociada a pensamientos
extrafios y reiterativos que son dificiles de asimilar por los compaiieros y le generan
un rechazo de los iguales.

Teniendo presentes los principios inclusivos, siguiendo a Booth y Ainscow (2011),
podemos afirmar que el centro educativo evidencia no cumplirlos, asumiendo desde
la prictica argumentos segregadores. La planificacién no se basa en la participacién
de los estudiantes en su aprendizaje y la comunidad no actda de forma consensuada.
Echeita (2006) ya describe la necesidad de promover experiencias de aprendlza esy
socializacién de todos los alumnos y entender la necesidad de crear espacios donde
se respete y se viva la diversidad (Urbina, 2013). En relacion al aprendizaje, el estudio
destaca la falta de significatividad de los contenidos realizados en las sesiones, tal y
como afirman Echeita y Cuevas (2011), no permite desarrollar la autonomia de apren-
dizaje en un futuro como herramienta competencial. Y, en relacién a la participacion
del alumno, hay evidencias reiteradas de su desagrado cuando sale del aula, porque se
siente apartado, lo que lleva a determinar que las decisiones no se fundamentan en las
necesidades de “J”, sino en las creencias del profesorado.

En relacién a la organizacion de centro, no solo hemos de analizar las caracteris-
ticas de los alumnos como causas de sus dificultades (modelo del déficit), hace falta
hacer un andlisis de las barreras que existen en el contexto donde se encuentran es-
tos alumnos y en donde interactiian (Echeita, 2006; Ainscow, Booth y Dyson, 2006;
Booth y Ainscow, 2011; Martin, Sandoval y Simén, 2011) y estas pueden estar presen-
tes en distintos niveles de la escuela (macro —escuela—, meso —ciclo superior—, micro
—aula-), siendo necesario modificarlas. En general, coincidimos con Martin (2013)
cuando manifiesta que una de las principales barreras en los centros educativos es la
dificultad de coordinacién entre docentes. Ademds, se le afiade una ausencia de mo-
delo de prevencion de conflictos en el que se implique a toda la comunidad educativa
y en donde adquiera protagonismo la educacién emocional.

Desde el punto de vista de las limitaciones de este trabajo, debemos tener en cuenta
que, aunque las entrevistas han ofrecido evidencias explicitas de la situacién educativa
del alumno con relacién al docente y la institucién escolar, se podria considerar au-
mentar las fuentes y técnicas de obtencién de informacién con el objetivo de asegurar
la consistencia de los resultados. Asimismo, la valoracién de la competencia docente
deberfa llevarnos a tener presentes otros elementos que afianzaran la informacién
obtenida mediante la técnica de entrevista.

El estudio nos permite considerar nuevas lineas de trabajo basadas en disefiar un
plan de soporte conductual positivo que, como sefialan Canal y Martin (2002), plan-
tea una evaluacién funcional que vincula variables ambientales con las hipétesis rela-
cionadas con la conducta problemdtica, en el caso de los TGC, orientados a disefiar
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protocolos de actuacién que consideren la organizacién educativa y la intervencién
desde la inclusién.

La actuacién docente frente un alumno con TGC no necesariamente se tiene que
entender de forma equiparable a la que pueden ser actuaciones a otras necesidades.
La préctica docente debe partir del alumno e ir incorporando evidencias de anilisis y
de contrastacién para favorecer una atencién basada en el alumno que promueva su
aprendizaje y desarrollo.
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