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Resumen

El profesorado del siglo XXI debe ser competente para responder a los retos del
nuevo milenio, un profesional bien formado y comprometido con los postulados
de la educacion inclusiva. La finalidad de este articulo es analizar la formacion
del profesorado y otros profesionales para atender las necesidades educativas
especiales del alumnado que requiere apoyos extensos y generalizados. Se
utilizé un disefio de investigacion no experimental, descriptivo, tipo encuesta.
La poblacion esta caracterizada por el conjunto de aulas abiertas presentes en la
Region de Murcia en el curso académico 2018/19, un total de 108 aulas abiertas
y 1043 docentes o profesionales. La seleccion de la muestra se realiz6 mediante
un muestreo no probabilistico por conveniencia en el que participaron 88 aulas
abiertas y 490 profesionales (tutor/a aula abierta, tutor/a aula de referencia, y el
equipo docente y profesional de estas aulas). Para la recogida de la informacion
se utilizaron tres cuestionarios elaborados ad hoc, dirigidos al tutor/a de aula
abierta especializada, tutor/a de aula de referencia, y equipo docente y profesional

@ Este trabajo forma parte del proyecto de investigacion (EDU2016-78102-R) “Medidas especificas de
atencion a la diversidad: evaluacion de las aulas abiertas especializadas en la Region de Murcia”
concedido por el Ministerio de Economia y Competitividad, Espana.
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del aula abierta especializada. El analisis de datos se ha realizado desde una
aproximacion cuantitativa a partir de estadisticos descriptivos, analisis inferencial,
en funcion de variables sociodemograficas (sexo, dedicacion, etapa educativa,
titularidad del centro, perfil profesional, experiencia en el centro, experiencia
con el grupo de alumnos y edad), y analisis correlacional. Los resultados indican
la falta de formacion y capacidad de los participantes para responder a las
necesidades educativas del alumnado de las aulas abiertas, siendo esta situacion
mas acuciante en el profesorado no especialista en atencion a la diversidad.
Asimismo, se muestra una correlacion positiva entre la formacién recibida, el
conocimiento del aula abierta y el desarrollo de funciones de planificacion y
ajustes curriculares, para ofrecer respuestas inclusivas al alumnado que requiere
apoyos extensos y generalizados.

Palabras clave: formacion, educacion inclusiva, docentes, educacion primaria,
educacion secundaria.

Abstract

Teachers of the 21st century must be competent to respond to the challenges
of the new millennium, as it requires a well-trained professional who is
committed to the postulates of inclusive education. The objective of this article
is to analyze the training of teachers and other professionals to meet the special
educational needs of students who require extensive and generalized support.
A non-experimental, descriptive and survey-type research design was used for
our investigation. The population group is characterized by the set of specialized
open classrooms in the Region of Murcia during the 2018/19 academic year, a
total of 108 open classrooms and 1043 teachers or professionals. The selection
of the sample was carried out through a non-probabilistic convenience sampling,
involving 88 specialized open classrooms and 490 professionals (tutor of
specialized open classroom, tutor of reference classroom and the teaching and
professional team of these classrooms). To collect the information, three ad-hoc
questionnaires were used for the tutor of the specialized open classroom, the
tutor of the reference classroom, and the teaching and professional team of
the specialized open classroom. The data analysis has been carried out using
a quantitative approach with descriptive statistics, inferential analysis based on
socio-demographic variables (sex, dedication, educational stage, ownership of
the center, professional profile, experience in the center, experience with the
group of students and age) and correlational analysis. The results indicate the
lack of training and ability of the participants when facing the response to the
educational needs of the students enrolled in specialized open classrooms. This
situation is more pressing in the non-specialist teachers in attention to diversity.
Likewise, we highlighted a positive correlation between the training received, the
knowledge of the open classroom and the development of planning functions
and curricular adjustments to offer inclusive responses to students who require
extensive and generalized supports.
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Introduccion

La Agenda 2030, y sus Objetivos de Desarrollo Sostenible (UNESCO,
2015a; 2015b), desglosa 169 metas y 232 indicadores que ponen el foco
en los principales retos sociales del siglo XXI. En concreto, el ODS 4
(Garantizar una educacion de calidad inclusiva y equitativa, y promover
las oportunidades de aprendizaje permanente para todos), es el marco
sobre el que se apoya este articulo sobre la formacion del profesorado
en inclusion. El profesorado del siglo XXI debe ser competente para
responder a los retos del nuevo milenio, un profesional bien formado y
comprometido con su labor, con reconocimiento social por la importancia
de su trabajo, con auténtica pasion por seguir aprendiendo y ensefiando
(Dieste, Coma y Blasco- Serrano, 2019). Al respecto, una investigacion
de Hattie (2003) concluy6 que la calidad del profesorado es la variable
principal para obtener buenos resultados escolares y/o mejorarlos.
El mismo autor, en otra investigacion (Hattie, 2009), evidencié que el
profesorado que recibe feedback de su evaluacion valora y mejora su
labor profesional.

Desde esa oOptica, un estudio de Navarro, Lépez y Rodriguez (2021)
analizo las creencias y necesidades formativas que tiene el profesorado
sobre la educacion inclusiva, poniendo en evidencia que todavia la
inclusion se entiende, en no pocos casos, como un sindénimo de integracion.
En este estudio se destaca que un 37.5% de los profesores de centros de
infantil y primaria y un 25% de los centros de educacion secundaria
consideraban que sus centros no estaban preparados para responder a las
demandas de la educacion inclusiva, usando solo soluciones “paliativas”.
Y un 18.75% de los profesores de todos los niveles educativos consideran
que estan capacitados para atender a todos los alumnos, con excepcion
de los profesores de secundaria (que no parecen estar muy preparados
para atender a los alumnos con necesidades educativas especiales). A
lo que se suma que un 12.25% de los docentes de infantil y primaria
consideran que una ratio muy elevada dificulta la atencién a las diferencias
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individuales; y un 25% de los docentes de educacion secundaria afirmé
que seria conveniente repensar el argumento de la educacion inclusiva,
aunque un 31.25% cree que la filosofia de la inclusion podria transformar
la educacion actual, creencia compartida por el 18.75% de los profesores
de infantil y primaria. Otro dato relevante de este estudio es la falta de
docentes preparados para responder a objetivos inclusivos (un 18.75%
en infantil y primaria y un 31.25% en secundaria) y la dificultad de la
perspectiva conceptual al considerar la inclusion solo para alumnos con
necesidades educativas especiales.

Se ha demostrado que una formacion especifica en atenciéon a
la diversidad, en el uso de metodologias concretas para ello, es un
requisito fundamental que todo maestro debe de tener para conseguir
un aprendizaje significativo en el alumnado con necesidades educativas
especiales. Asi aparece en la investigacion de Larraceleta (2020) sobre las
practicas basadas en la evidencia establecidas por el National Professional
Development Center on Autism Spectrum Disorders estadounidense,
dirigida al profesorado para la educacién del alumnado con Trastorno
del Espectro Autista (TEA), con la finalidad de mejorar las habilidades
sociales, comunicativas y académicas del alumnado TEA de los centros
educativos.

Otros estudios (Angenscheidt y Navarrete, 2017; Friesen y Cunning,
2020), sobre las habilidades, creencias y conocimientos de profesores
sobre educacién inclusiva, concluyeron que se debe apostar fuertemente
por el aprendizaje centrado en el alumno y en las practicas inclusivas en
el aula, para asegurar mejores actitudes y realizar una enseflanza mas
democratica. Por ello, estos autores consideran que crear un entorno
inclusivo para el crecimiento del alumno puede ser la base de cualquier
programa de formacion del profesorado.

En la misma linea, Specht et al. (2016) proclaman la importancia de
la inclusion en la formacion del profesorado, como lo hacen Hutchinson
(2017), Sharma y Sokal (2016), quienes demostraron que, los maestros y
profesores que adquieren formacién para mejorar sus actitudes hacia la
inclusion, producen practicas de ensefilanza mas inclusivas. Precisamente,
existen estudios que muestran con claridad la relacion existente entre
las actitudes de los docentes hacia la educacion inclusiva y su eficacia
percibida para el desarrollo de practicas inclusivas. De este modo,
unas actitudes positivas hacia la inclusion determinan el desarrollo de
practicas educativas mas eficaces desde las percepciones de los docentes
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(Savolainen, Engelbrecht, Nel y Malinen, 2012; Woodcock y Faith, 2021;
Yada y Savolainen, 2017). Asimismo, ante unas actitudes menos favorables
hacia la inclusion, el profesorado presenta unos niveles moderados
de autoeficacia en la implementacién de la educacion inclusiva, como
se ha puesto de manifiesto en el estudio realizado por Bawa, Desai y
Umesh (2020). Unido a lo expresado, en la investigacion desarrollada por
Desombre, Lamote y Jury (2019), los profesores generalistas presentan
peores actitudes y menor eficacia para el desarrollo de practicas
inclusivas que los docentes especialistas en atencion a la diversidad. Lo
dicho evidencia la necesidad de desarrollar actitudes positivas hacia la
inclusion en los programas de formacion docente.

Finalmente, cabe destacar la investigacion coordinada por Echeita y
Simon (2020), auspiciada por el Ministerio de Educaciéon y Formacion
Profesional, en la que se analizan cuatro sistemas educativos (Italia,
Portugal, Canada y Reino Unido) en relacion a los centros de educacion
especial. Entre sus conclusiones se enfatiza la necesidad imperiosa de
la formacion del profesorado, sobre todo, la formacién permanente en
materia de diversidad e inclusién para dar respuesta a retos como la
construccion de curriculum flexibles y abiertos, personalizados, teniendo
presente el Diseno Universal de Aprendizaje (DUA), ideado en el Center
for Applied Special Technology (CAST).

A tenor de las investigaciones senaladas, en la actualidad, uno de
los principales desafios respecto a la formacién del profesorado y de
otros profesionales es prepararlos para afrontar el reto de la calidad, la
equidad y la inclusiéon educativa en la cambiante, incierta, compleja y
profundamente desigual sociedad, en un contexto de incertidumbre y
de sociedad de la informacion (Navarro et al., 2021). Pero ;por qué no
se promueve una verdadera educacion inclusiva?, ;qué metodologias son
mas eficaces para su desarrollo? Puede que esas y otras preguntas se las
hagan los maestros puesto que cada dia se enfrentan a ellas en el aula,
preguntas a las que, sin duda, afiadiran otras: ;Me formaron y me puedo
seguir formando para materializar el desafio de garantizar una educacion
inclusiva para todos?

Lo que parece no tener discusion es que, para conseguir una educacién
de calidad e inclusiva, hay que contar con profesionales comprometidos y
preparados. Para ello, naturalmente, hay que mejorar la formacioén inicial
y continua de los docentes, mejorar las practicas de ensenanza y las
politicas educativas, investigar e innovar para una pedagogia mas eficaz
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(Lopez Rupérez, 2014). Idea que también comparte la Organizacion de
Estados Iberoamericanos para la Educacién (OEI, 2013), puesto que
considera como una de sus metas especificas (dentro de su Proyecto
Metas Educativas 2021), la mejora de la formacion inicial del profesorado,
la capacitacion continua, el desarrollo de la carrera profesional docente
y la calidad en la ensefianza. En ese sentido, seria deseable implementar
algunas medidas para mejorar la calidad docente, tales como hacer de la
ensefianza una opcién profesional atractiva, dignificar la imagen de los
docentes, desarrollar las mejores competencias de la profesion educativa,
optimizar el sistema de seleccion del profesorado, mejorar la promocion
profesional de los docentes, crear comunidades educativas de profesores
e implicar a estos en la elaboracion de las politicas educativas. Y, desde
luego, reestructurar y adaptar las facultades de formacion del profesorado
a las caracteristicas del siglo XXI (Arnaiz, 2019).

Una cuestion ineludible: la formacion inicial y continua

Salvo particularidades honrosas, el profesorado no recibe una formacién
universitaria que le permita afrontar los retos de una sociedad compleja,
menos aun, una formacién que le capacite para elaborar curriculos
inclusivos (Aguaded, Rubia y Gonzalez, 2013; Santos Rego, Cernadas y
Lorenzo, 2014; Rodriguez, 2019), por lo que la formacién universitaria del
profesorado se erige, en muchas ocasiones, en un muro infranqueable
que impide el ingreso de los planteamientos inclusivos (Agencia Europea,
2011; Leiva, 2012; Morina, Sandoval y Carnerero, 2020).

Teniendo en cuenta lo anterior, la formacion universitaria de maestros
de Educacion Primaria debe tener caracter polivalente, lo que no significa
que esos profesionales sean después capaces de hacerlo todo y hacerlo
bien, sino que su formacién académica y practica sea tal que les permita
desarrollar variados tipos de estrategias formativas, dadas las multiples
situaciones que se les presentarin en sus lugares de trabajo (Alvarez y
Lopez, 2015; Hernandez Pallarés y Moiino, 2019). Por eso, los futuros
docentes deben ir construyendo, desde su formacion universitaria, un
determinado conocimiento tedrico-practico que les permita no soélo el
aprendizaje de competencias concretas sino también y, fundamentalmente,
que les haga mas auténomos para abordar las diversas situaciones que
encontraran en sus actuaciones profesionales (De Loor-Aldas y Aucapifa-
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Sandova, 2020). Consecuentemente, formar maestros para trabajar
en escuelas inclusivas es formar docentes preparados para atender a
la diversidad, con competencias y habilidades cognitivas, afectivas,
y practicas necesarias para desenvolverse con eficacia en un contexto
social complejo y cambiante (Cernadas, Santos Rego y Lorenzo, 2013).

Lo anterior ‘obliga’ a la Universidad a preparar docentes para la
reflexion tedrica de conceptos como cultura, interculturalidad, diversidad,
inclusion..., pero también sobre las categorias que marcan las diferencias
entre las personas, como clase social, género y desigualdad.

El Informe Talis sobre Ensenanza y Aprendizaje (INEE, 2019) sefiala
que solo un pequeno porcentaje de los docentes espafioles participa
en programas de desarrollo profesional de caracter formal, acude
regularmente a cursos y seminarios de formacién y realiza algin tipo
de formacién continua intercentros (Bunch, 2015; Muntaner, Pinya y de
la Iglesia, 2015). Entre las variadas razones para esta situacién, hay que
recordar que el dinero destinado a formacién continua del profesorado
se redujo en porcentajes altisimos desde 2011. Pero también hay razones
derivadas del tipo de formacién que se ofrece a los docentes.

Una de esas razones es que toda accién formativa de docentes debe,
fundamentalmente, tener como objetivo dar respuesta a los problemas
que esos profesionales encuentran en su practica cotidiana, debido a la
“falta de ajuste entre la oferta formativa al profesorado en ejercicio y
las necesidades reales que se demandan desde distintas instancias de la
comunicad educativa” (Gonzalez y Castro, 2012, p. 246). Esto no parece
tener mucha discusion, pero también ha de estar muy contextualizada
esa respuesta, porque no existen recetas de aplicaciéon formativa validas
para cualquier contexto. Los docentes quieren formaciéon que les
proporcione buenas herramientas de trabajo, conocimientos, técnicas,
estrategias y metodologias, sin olvidar en su formacion otros aspectos
no menores como actitudes, sentimientos, intereses, motivaciones... Asi,
en una investigacion, realizada en Galicia, sobre formacién continua del
profesorado (Santos Rego et al., 2014), se concluyé que ain se da una
escasa participacion de profesores en actividades formativas; y, cuando
demandan formacién, piden sobre todo estrategias de accion que sean
ensefiadas en el propio centro, y en entornos de colaboracién como
factor de aprendizaje promotor de mejora (Krichesky y Murillo, 2018).

El estudio que se presenta en este trabajo pertenece a un proyecto
de investigacion (EDU2016-78102-R) dirigido a evaluar la ordenacion,
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funcionamiento y respuesta educativa de las Aulas Abiertas Especializadas
(AAE), medida especifica de atenciéon a la diversidad establecida en
la Region de Murcia. Para ello, cabe sefalar los significados de estas
unidades de educacion especial en los centros ordinarios en relacién a
los postulados de la educacién inclusiva y a su regulacién normativa.
En este sentido, en la Orden de 24 de mayo de 2010 de la Consejeria de
Educacion, Formacién y Empleo, por la que se regula la autorizacion y
funcionamiento de las AAE en los centros ordinarios publicos y privados
concertados de la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia, se dice
que esta medida surge para materializar los principios de normalizacion
e inclusion educativa para el alumnado que precisa apoyos extensos
y generalizados (AAEG) en todas las areas del curriculo (discapacidad
intelectual severa, trastornos del espectro autista y pluridiscapacidades).

La incorporacion del alumnado a estas unidades requiere un proceso
de evaluacion psicopedagogica y el correspondiente dictamen de
escolarizacion. Segin la Orden de 21 de junio de 2012, de la Consejeria
de Educacion, Formacion y Empleo, por la que se establecen criterios
generales para la determinacion de necesidades reales de profesorado en
Escuelas de Educacion Infantil, Colegios de Educacion Infantil y Primaria,
Centros de Educacion Especial y Colegios Rurales Agrupados, estas aulas
cuentan con una ratio entre 3 y 6 alumnos/as en Educacion Infantil y
entre 4 y 7 en las etapas de Educacion Primaria y Educacién Secundaria
Obligatoria.Este alumnado comparte su horario escolar en las materias
de Educacion Fisica, Musica, Plastica y Religion o Alternativa, con el
alumnado de aulas ordinarias a las que son asignados, segun su nivel
de competencia curricular y edad, denominadas aulas de referencia. Del
mismo modo, comparte con el resto del alumnado del centro tiempos
y espacios comunes como son la celebracion de “dias de”, festividades,
recreo, comedor, asi como actividades extraescolares.

El equipo docente de las aulas abiertas esta compuesto por un conjunto
de profesionales como son: el tutor/a del aula abierta (especialista en
Pedagogia Terapéutica, PT), un especialista en Audiciéon y Lenguaje (AL)
y el profesorado de las materias anteriormente dichas. Este equipo se
completa con otras figuras profesionales, como el Ayudante Técnico
Educativo (ATE), que apoya al alumnado y al profesorado a lo largo de la
jornada escolar. Para el buen funcionamiento del aula abierta, se requiere
conocimiento de esta medida especifica de atencion a la diversidad
para que se produzca un buen desarrollo de procesos participativos
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de planificacion educativa, y buena coordinacion, comunicacién y
colaboracion entre profesionales.

A partir de lo expuesto, el objetivo general de este estudio es conocer
la percepcion que tiene el profesorado sobre su formacion para atender
las necesidades educativas especiales del alumnado que requiere apoyos
extensos y generalizados.. Los objetivos especificos son: 1) conocer la
percepcion del profesorado sobre la adecuacion de su formacion inicial y
permanente para dar respuesta a las necesidades educativas del alumnado
que requiere apoyos extensos y generalizados; 2) analizar la percepcion
del profesorado sobre su capacidad y necesidad de formaciéon para dar
respuesta a las necesidades educativas del alumnado de las aulas abiertas
especializadas; y 3) valorar en qué medida la formacién del profesorado
es un obstaculo para atender al alumnado que requiere apoyos extensos
y generalizados.

Método
Disefio

El diseno utilizado para la elaboracion de este estudio es cuantitativo, no
experimental, de corte descriptivo, utilizando la técnica de encuesta. Cabe
tener en cuenta la importancia de los estudios descriptivos para conocer,
describir, valorar y poder intervenir sobre un problema de investigacion,
en este caso, las aulas abiertas especializadas y la formacién del
profesorado participante en dichas aulas, como han sefialado Sampieri
y Fernandez (2016). Conocer y analizar la formacion del profesorado y
profesionales participantes en las aulas abiertas va a permitir establecer
cambios para su mejora, de ahi la importancia del disefio utilizado.

Poblacion y muestra

La poblacién de este estudio se define por el conjunto de aulas abiertas
especializadas presentes en la Comunidad Auténoma de la Region de
Murcia. En el curso 2018/2019 existia un total de 108 aulas abiertas
especializadas ubicadas en 82 centros educativos de la Region de Murcia.
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La selecciéon de la muestra se llevd a cabo mediante un muestreo no
probabilistico por conveniencia (MacMillan y Schumacher, 2005).
Concretamente, la muestra invitada en el estudio fue de 1043 profesionales
involucrados en las 108 aulas indicadas. Finalmente, como muestra la
Tabla I, la muestra participante fue de 490 profesionales pertenecientes a
88 aulas ubicadas en 68 centros, lo que supone un intervalo de confianza
al 99% (Z= 2.576) y un margen de error inferior al 5%.

TABLA . Distribucion de la muestra de estudio

MUESTRA
INVITADA MUESTRA PARTICIPANTE
Total Primaria | Secundaria | Total

Miembros Equipos directivos 164 66 (61.7%) 41 (38.3%) 107
Tutores/as de aula abierta

108 64 (72.7%) 24 (27.3%) 88
especializada
Equipo Docente y Profesional 771 124 (66.3%) | 63 (33.7%) 295
Profesorado especialista de audicién y

108 32 (68.1%) 15 (31.9%) 47
lenguaje
Profesorado de Educacién Fisica 108 23 (65.7%) 12 (34.3%) 35
Profesorado de Educacion Artistica 108 21 (65.6%) 11 (34.4%) 32
Profesorado de Religion o Alternativa 108 13 (68.4%) 6 (31.6%) 19
Auxiliar Técnico Educativo 108 26 (63.4%) 15 (36.6%) 41
Profesorado de otras dreas o materias 10 5 (55.6%) 4 (44.4%) 9
Profesorado especialista en Pedagogia

5 4 (100%) 0 (0%) 4
Terapéutica
Tutores/as de Aula de Referencia 216 78 (72.2%) 30 (27.8%) 108
Total 1043 332 (67.8%) | 158 (32.4%) | 490

Fuente: Elaboracién propia

Instrumentos de recogida de informacion

Se utilizé la técnica de encuesta para la recogida de informacion, a
través de la elaboracion de tres cuestionarios ad hoc dirigidos al: tutor/a
de aula abierta especializada, tutor/a de aula de referencia, y equipo
docente y profesional del aula abierta especializada. Para el analisis de
la validez de contenido, los cuestionarios se sometieron a la técnica de
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juicio de expertos. Para el analisis de su consistencia interna, se recurri6
al coeficiente de Alfa de Cronbach, dando los siguientes valores: tutor/a
de aula abierta especializada (.780), tutor/a de aula de referencia (.778) y
equipo docente y profesional del aula abierta especializada (.818).

Los items de los cuestionarios estan agrupados en tres dimensiones:

1. Formacion inicial y permanente para la atencion educativa del
alumnado que requiere apoyo extenso y generalizado. 5 items:
formacion inicial; formacion en centro; necesidades de formacion;
capacidad para alumnado del aula abierta; y realizacion de cursos
de formacion.

2. Planificacion y coordinacion del aula abierta. 18 items:
conocimiento de la organizacién y funcionamiento del aula
abierta y procesos de participacion en la planificacion y desarrollo
de programacion docente, el Plan de Trabajo Individual (PTD),
adaptaciones curriculares (actividades, metodologias y materiales
adaptados) y Unidades Formativas.

3. Valoracion sobre el aula abierta. 11 items: implicaciones y barreras
del aula abierta para la inclusion. El analisis de esta dimensién no
se incluye en este estudio.

Los items de las dos dimensiones estudiadas incluyen items de tipo
dicotémico e items de tipo Likert de cuatro valores (1= Nada; 2=Poco;
3=Bastante; 4=Mucho). Aproximadamente, la mitad de preguntas de los
cuestionarios eran comunes y la otra mitad especificas para los colectivos
analizados. Para completar la informacién y dar mayor riqueza a las
perspectivas de los encuestados, se recurri6 al item del cuestionario, no
utilizado en este estudio, del equipo directivo de los centros participantes
como es: ;Se han realizado durante el dltimo curso reuniones formativas/
informativas dirigidas al profesorado de los grupos de referencia del aula
abierta?

Procedimiento y analisis de los datos

La administracién de las pruebas se realiz6 a través de la plataforma de
la Consejeria de Educacion con el fin de llegar con mayor facilidad al
profesorado y Auxiliares Técnicos Educativos, previa carta de invitacion
a los centros a participar emitida por la Consejera de Educacion y
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la directora del proyecto de investigacion. En los cuestionarios se
incorporé una breve explicacién sobre la finalidad de la investigacion y
el consentimiento informado para los participantes. La investigacion fue
aprobada por la Comisién Etica de la Universidad de Murcia.

Para el analisis de los datos, se recurrio a la estadistica descriptiva
(frecuencias y porcentajes) con el fin de conocer las percepciones del
profesorado respecto a los objetivos establecidos. Se realizaron analisis
inferenciales para valorar la existencia de diferencias en funcién de las
siguientes variables: sexo (masculino o femenino), dedicacién (parcial o
completo), etapa educativa (primaria o secundaria), titularidad del centro
(publico o concertado), perfil profesional vinculado a la especialidad
de atencién a la diversidad (perfil especialista y perfil no especialista),
anos de experiencia en el centro educativo, afios de experiencia con el
grupo de alumnos y edad. Como las variables de estudio no tenian una
distribuciéon normal de datos, ya que no cumplian con el principio de
normalidad (prueba de Kolmogorov-Smirnov, p <.001) y homocedasticidad
o igualdad de varianzas (prueba de Levene, p < .005), se recurri6 a la
estadistica no paramétrica a través de las pruebas H de Kruskal-Wallis y
U de Mann-Whitney, con un nivel de significacion estadistica de a = .05.
Para el analisis de la relacién entre las variables de las dos dimensiones
analizadas, se recurri6 a la correlacion de Spearman. Estos anilisis se
realizaron utilizando el paquete estadistico SPSS, version 24.

Resultados

Se exponen los resultados sobre la percepcion que tiene el profesorado
de centros ordinarios sobre su formacion inicial y permanente, para dar
respuesta a las necesidades educativas del AAEG vy referido al objetivo
especifico 1. En este sentido, y como se aprecia en el Grafico I, mas de
la mitad del profesorado participante (61%) valora que su formacién
inicial ha sido nada o poco adecuada (16.6% opinan que nada y el 44.4%
que poco). Por consiguiente, tan solo el 39% del profesorado considera
que su formacion es adecuada (31.6% opinan que bastante y el 7.4% que
mucho).
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GRAFICO 1. Percepcién sobre la formacion inicial para atender al AAEG
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Para valorar la existencia de posibles diferencias, en funcion de las
variables objeto de estudio (sexo, dedicacion laboral, etapa educativa,
titularidad del centro, perfil especialista o no en atencion a la diversidad,
experiencia en el centro, con el grupo de alumnos, y rangos de edad),
se utilizaron las pruebas no paramétricas U de Mann Whitney y H de
Kruskal Wallis, obteniendo las diferencias que se muestran en la Tabla II:
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TABLA Il. Diferencias de la percepcidn sobre la formacion inicial para atender al alumnado que
requiere apoyos extensos y generalizados

U de Mann Sig. Direccién
Whitney (bilateral)
Sexo 4635.50 124 Mujer = Hombre
Dedicacién 3243.00 .008 Parcial > Completa
Etapa 4128.50 497 Primaria = Secundaria
Titularidad 4763.50 .020 Concertado > Publico
Perfil Diversidad 6654,000 000 Perfil especiali.stz} dive.rsida.d > Perfil no
especialista diversidad
H de Kruskal Sig. . .
Wallis gl (bilateral) Direccién
Expel:::::z enel 9.83 3 020 Entre I-5 ar;zz: Mas de |5
Experiencia con = Todos los afos de
P grupo 106 3 787 experiencia
Edad (rangos) 3.71 3 293 = Todos los afios de edad

Fuente: Elaboracion propia

Los resultados corroboran que existen diferencias estadisticamente
significativas en la percepcion de la formacion inicial de los participantes
en funcion de: su régimen de dedicacion (U = 3243.00; p = .008), la
titularidad del centro (U = 4763.50; p = .020), el perfil profesional
asociado a la especializacion en atencion a la diversidad (U = 6654.00; p
< .001) y la experiencia profesional en el centro educativo (chi-cuadrado
= 9.83; gl = 3; p = .020).

Respecto a la percepciéon sobre la formacion permanente del
profesorado que interviene en las aulas abiertas, mas de la mitad de los
encuestados (61.8%) afirma haber realizado o estar realizando cursos
de formacion en el ambito de las necesidades educativas especiales; sin
embargo, un 38.2% indica lo contrario. El Grafico II muestra los valores
desagregados en funcion del perfil profesional.
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GRAFICO II. Percepcién del grado de formacidn permanente en necesidades educativas espe-
ciales, seglin perfil profesional
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Fuente: Elaboracién propia

Se valoré también si la percpecion de la realizacion de acciones
formativas sobre la respuesta educativa al AAEG podria explicarse en
funcion de las variables objeto de estudio, hallandose los resultados que
se muestran en la Tabla III.
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TABLA Ill. Diferencias sobre la percepcién de formacién permanente para atender al alumnado
que requiere apoyos extensos Yy generalizados

U de Mann Sig. Direccién
Whitney (bilateral)
Sexo 4582.50 134 Mujer = Hombre
Dedicacién 3041.50 .040 Parcial > Completa
Etapa 3748.00 601 Primaria = Secundaria
Titularidad 4807.00 .008 Concertada > Publica
Perfil Perfil especialista diversidad > Perfil no
Diversij:d 6221,500 000 esT:eciaIista diversidad
H de gl Sig. Direccién
Kruskal Wallis (bilateral)
Experiencia 323 3 356 = Todos. Ios.aﬁos de
en el centro experiencia
Experiencia 345 3 326 = Todos' Ios‘aﬁos de
con grupo experiencia
Edad (rangos) 1.95 3 .581 = Todos los afios de edad

Fuente: Elaboracién propia

Los resultados muestran que existen diferencias estadisticamente
significativas en la percepcion de la realizaciéon de acciones formativas
para la respuesta educativa al AAEG en funcién de su régimen de
dedicacion (U = 3041.00; p = .040), la titularidad del centro (U = 4807.00;
p =.008) y el perfil profesional asociado a la especializacion en atencion
a la diversidad (U = 6221.50; p < .001).

Los datos expuestos contrastan con el apoyo que los centros ofrecen
al profesorado sobre el desarrollo de actividades formativas. El 88.9%
de los participantes considera que el centro en el que realizan su labor
docente favorece su formacion para la atencion a las necesidades basicas
de aprendizaje que manifiesta el AAEG. Tan solo el 11.1% considera que
el centro deberia apoyar mas al profesorado en esta formacion. De hecho,
el 58.5% de los equipos directivos de los centros que tienen aula abierta
afirman haber realizado durante el ultimo curso sesiones formativas
dirigidas al profesorado.

Focalizamos la atencion ahora en la percepcion mostrada por el
profesorado sobre su capacidad para dar respuesta a las necesidades
educativas del AAEG, objetivo 2.

Casi la mitad del profesorado participante en esta investigacion
(47.9%) sefiala que tiene menor capacidad para la atencién educativa del
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AAEG que para la del resto del alumnado, frente al 52.1% de los docentes
que manifiestan ser capaces para la atencion del AAEG, como muestra
el Griafico III.

GRAFICO Il Percepcion del profesorado sobre su capacidad para atender al AAEG
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Fuente: Elaboracién propia

La existencia de diferencias en la capacidad docente para atender al
AAEG, en funcion de las variables objeto de este estudio, se muestran en
la Tabla IV:
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TABLA IV. Diferencias de la percepcion sobre su capacidad para atender al AAEG

U de Mann Sig. Direcciéon (menos capaz)
Whitney | (bilateral) P
Sexo 8571.00 .100 Mujer = Hombre
Dedicacién 1580.00 .002 Completo > Parcial
Etapa 7637.00 0I8 Primaria > Secundaria
Titularidad 7972.00 .007 Publica > Concertada
Perfil Diversidad 3381.00 000 Perfil no especialista diversidad > Perfi
especialista diversidad
H de Kruskal I Sig. Direccién
Wallis g (bilateral)

Experiencia en el 595 3 114 = Todos Igs aﬁos de
centro experiencia
Experiencia con 391 3 360 = Todos I9s aﬁos de
grupo experiencia

Edad (rangos) 441 3 220 = Todos los afios de edad

Fuente: Elaboracidn propia

Los resultados muestran que existen diferencias estadisticamente
significativas en la percepcion de la capacidad de los participantes para
atender al AAEG, en funcién de su régimen de dedicacion (U = 1580.00;
P =.002), etapa educativa (U = 7637.00; p = .018), titularidad del centro
(U =7972.00; p = .007) y perfil profesional asociado a la especializacion
en atencion a la diversidad (U = 3381.00; p < .001).

Mas de la mitad del profesorado (59.5%) percibe que presenta
carencias de formacién para atender las necesidades del AAEG (47.1%
bastante y 12.5% mucha necesidad), frente al 40.5% que sefiala tener poca
(34.6%) o ninguna necesidad (5.9%). Las diferencias en las necesidades
de formacion, en funcion de las variables estudiadas, aparecen en la
Tabla V:
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TABLA V. Diferencias de la percepcidn sobre necesidades de formacidn para atender al AAEG

o c!e Mann . Sig. Direccién (menos capaz)
Whitney (bilateral)
Sexo 9294.50 .859 Mujer = Hombre
Dedicacién 2209.50 406 Comepleta = Parcial
Etapa 8412.00 371 Primaria = Secundaria
Titularidad 8421.50 .075 Publico = Concertado
Perfil Perfil no especialista diversidad > Perfil
Diversiz;d 6614.50 000 espegalista diversidad
H de Sig. . ..
Kruskal Wallis g | (bilateral) Direccion
Experienci Entr 10 afios > Entr
en elp:enir: ‘ 10.06 3 018 e I6)ZS gﬁao:s e
Experiencia = Todos los afios de
conpgrupo 78 3 050 experiencia
Edad (rangos) 3.76 3 .288 = Todos los afios de edad

Fuente: Elaboracion propia

Los resultados senalan que existen diferencias estadisticamente
significativas en la percepcién de las necesidades de formacién de los
participantes para atender al AAEG, en funcion del perfil profesional
asociado a la especializacion en atencién a la diversidad (U = 6614.50;
p < .001) y de la experiencia profesional en el centro educativo (chi-
cuadrado = 10.06; gl = 3; p = .018).

Seguidamente se procede a conocer en qué medida la formacion
del profesorado es un obstiaculo para la atencién educativa del AAEG,
objetivo 3.

E192.8% de los participantes sefiala estar totalmente de acuerdo (37.6%)
y de acuerdo (42.8%) en conocer la organizacién y funcionamiento del
aula abierta; por consiguiente, tan solo el 7.2% se muestra en desacuerdo
(5.7%) o totalmente en desacuerdo (1.5%) con esta afirmacion. No
obstante, como se aprecia en el Grafico IV, en el caso de la figura del
tutor de las aulas de referencia, a las que se adscribe el alumnado del
aula abierta, los porcentajes de desconocimiento son mayores (14.8%
en desacuerdo, 1.9% en total descuerdo), frente al 83.3% que afirma
conocerla.
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GRAFICO IV. Conocimiento de la organizacion y funcionamiento del aula abierta
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Fuente: Elaboracion propia

Se quiso conocer si existia una relacién estadisticamente significativa
entre la percepcion que tiene el profesorado sobre su formacion y las
funciones necesarias para el desarrollo de los procesos educativos del
aula abierta. Para ello, se utiliz6 el coeficiente de correlacion ordinal de
Spearman (r). Los resultados hallados se muestran en la Tabla VI:

TABLA VI. Correlaciones entre percepcién de formacién y conocimiento del aula abierta

Percepcion Percepcion Percepcion ..
N Formacion
sobre sobre de sentirse ermanente
formacion necesidades menos P (Cursos)
inicial de formacion capacitado
Conozco la
organizacion y 299" 231" 517" 319”
funcionamiento ’ ’ ’ ’
del aula abierta

** | a correlacion es significativa en el nivel 0.01.
Fuente: Elaboracién propia
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Se aprecia una relacion directa entre la percepcion de la formacion
del profesorado y el conocimiento que este tiene sobre la organizacion
y funcionamiento del aula abierta. La correlaciéon es positiva y de
intensidad débil en funcién de la percepcién sobre su formacion inicial y
permanente (» = .299 y .319 respectivamente). Es negativa y débil sobre
sus necesidades de formacion (» = -.231) y moderada en funcién de su
capacidad para atender al AAEG (r = -.517).

Las relaciones entre la formacién del profesorado y los procesos de
colaboracién, coordinacién y comunicacion entre profesionales (Tabla
VID), aunque son poco intensas y débiles, se aprecia una relacién directa
entre los mismos.

TABLA VII. Matriz de correlacidn entre variables de formacién y planificacion v coordinacion

Percepcion | Percepcion Percepcion
sobre sobre de sentirse

formacion | necesidades menos
inicial de formacion | capacitado

Formacién
permanente
(Cursos)

Coordinacién con el resto de
profesionales que intervienen en 256" -2147 -230™ .165"
el aula abierta

Colaboracién con el tutor/a del

aula abierta en la preparacién, - * -

seguimiento y evaluacién de 2 Sl il
programas especificos

.188™

Colaboracién en la toma de

decisiones sobre el PTl y las

adaptaciones curriculares que 74 -.080 -.160" 246~

se realizan al alumnado del aula
abierta

Colaboracién en la adaptacion

y preparaciéon de materiales, - 149* e

siguiendo las orientaciones del L ol =
tutor/a del aula abierta

141

Informacién al tutorl/a y al resto
del equipo del aula abierta de
los aspectos que se establecen 219 -.170 -224" .135

en la intervencién individual que

realiza con el alumnado

Reuniones con el resto del equipo 21

docente del aula abierta -7 -105 202
Colaboracién con el tutorla
del aula abierta en el diseiio y 243" 110 266" 169

adaptacién de las actividades y
materiales

¥ i6 ignificati i .05, ** i ignificati i 0l.
* La correlacion es significativa en el nivel 0.05. **La correlacion es significativa en el nivel 001
Fuente: Elaboracién propia
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De igual manera, se realizé un analisis correlacional para medir el gra-
do de asociacion existente entre la percepcion que tiene el profesorado
sobre su formaciony los procesos de desarrollo y planificacién educati-
va del aula abierta. Los resultados hallados se muestran en la Tabla VIII:

TABLA VIII. Matriz de correlacion entre variables de formacién y planificacién y coordinacién

Percepcion
sobre
formacion
inicial

Percepcion
sobre
necesidades
de formacion

Percepcion
de sentirse
menos
capacitado

Formacion
permanente
(Cursos)

{Ha participado en
la elaboracion de la
Programacion Docente del
Aula Abierta?

.109

-.090

-.207"

175

{Ha participado en la
elaboracion de los Planes de
Trabajo Individualizados (PTI)
de cada uno de los alumnos del
aula abierta?

159"

-.076

-.155

.196™

{Ha participado en la
elaboracion de las Unidades
Formativas?

-.023

-.038

-.045

.040

{Participa en el desarrollo de
las Unidades Formativas?

.057

-.087

-.185

.073

{Hay una planificacion previa
de actividades cuando el
alumno del aula abierta asiste
al aula de referencia?

213

=117

-144

224

{Disefia actividades adaptadas
a las caracteristicas y
necesidades del alumnado del
aula abierta?

.288"

-.152

-.139

.054

{Disefia metodologias
adaptadas a las caracteristicas
y necesidades del alumnado
del aula abierta?

.353°

- 117

-.136

.165

;Disefia materiales didacticos
adaptados a las necesidades
del alumnado del aula abierta?

.286™

-.130

-110

.096

{Planifica y desarrolla
dinamicas y actividades
grupales en el aula que

faciliten la participacion del
alumnado del aula abierta?

197

-.099

-.160

.054

{Utiliza metodologias
especificas (TEACCH, PEANA,
{SAAC...) con el alumnado del

aula abierta?

.190

-241"

- 119

151

* La correlacion es significativa en el nivel 0.05. **La correlacion es significativa en el nivel 0.01.

Fuente: Elaboracidn propia
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Aunque las correspondencias son poco intensas y débiles, se aprecia
una relacion directa entre la percepcion que tiene el profesorado sobre
su formacion y las funciones de desarrollo y planificacion educativa
que se realizan entre los profesionales del aula abierta. Sobre todo, esta
relacion es mas recurrente en la percepcion que el profesorado tiene de
su formacion inicial. A mayor percepcion, mayor realizacion de funciones
de participacién en la planificacion y desarrollo de PTI y de ajustes
curriculares ante las necesidades del AAEG.

Discusion y conclusiones

La formacion del profesorado en el paradigma de la inclusion es un
imperativo ineludible para la construccion de escuelas inclusivas. Por
ello, tanto las Universidades en la formacion inicial como los centros en
la formacién continua tienen la responsabilidad de promover acciones
formativas para el profesorado y para el resto de profesionales que
intervienen en el mismo, como se indica en la Agenda 2030 (Arnaiz, 2019;
UNESCO, 2015a; 2015b). Con este fin deben garantizar una educacion
de calidad e inclusiva para todos que forme profesorado competente
para afrontar y responder a dicho reto (Dieste et al., 2019; Hattie, 2003;
Mckinsey y Company, 2007). En los centros, como sefiala Specht et al
(2010), la formacion en inclusién debe estar muy presente en las acciones
formativas del profesorado y debe recibir la importancia que merece.
En nuestro estudio la percepcion general del profesorado, con relacion
a la formacion inicial recibida para promover la inclusién y responder
a las necesidades educativas del AAEG, es de que fue insuficiente. La
formacién universitaria recibida los docentes no la consideran valida
para poder llevar a cabo una educacién de calidad y equitativa y, menos
aun, una formacion que les haya capacitado para elaborar curriculos
inclusivos (Hernandez Pallarés y Moiiino, 2019; Santos Rego et al., 2014).
En esta linea de argumentacion, la Agencia Europea (2011), asi como Leiva
(2012), Morifia et al., 2020 y Rodriguez (2019), han puesto de manifiesto
que la formacién universitaria ofrecida en las Facultades de Formacion
del Profesorado no favorece el desarrollo de planteamientos inclusivos.
De ahi la necesidad, sefnalada por Cernadas et al., (2013), de ofrecer
una formacién para los futuros docentes que materialice la inclusién en
las aulas, desarrolle actitudes inclusivas y dé la posibilidad de generar
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practicas de ensefianza mas equitativas (Hutchinson, 2017). No obstante,
los profesores especialistas (PT y AL) consideran que su formaciéon es
adecuada. En nuestro estudio, el nivel de formacién del profesorado de
centros privados-concertados para atender al AAEG es mas adecuado
que la del profesorado de los centros publicos, observandose lo mismo
en el caso del profesorado que trabaja a tiempo parcial y con menor
experiencia.

En cuanto a la formacion permanente, la mayoria del profesorado
considera que realiza bastantes acciones formativas bien de manera
individual o en el centro donde trabajan (Hattie, 2009). Los equipos
directivos manifiestan que favorecen la formacion del profesorado y
de otros profesionales en los centros sobre educacion inclusiva y sobre
el conocimiento de las aulas abiertas. Sin embargo, es el profesorado
especialista en atencién a la diversidad el que realiza mayores acciones
formativas que el no especialista, lo que se da en mayor medida en los
centros concertados y en el profesorado con dedicacién parcial.

Todo ello denota la necesidad ineludible de acometer una revision y
mejora delaformacioninicial y permanente de los docentes, especialmente,
en lo referido a las politicas educativas y a las practicas de ensenanza
(Alvarez y Lopez, 2015; Lopez Rupérez, 2014). Nuestros resultados van
en la linea del Informe Talis sobre Ensenanza y Aprendizaje (INEE, 2019)
cuando indica que se requiere mejorar la formaciéon permanente del
profesorado, ya que una proporcion importante del mismo no realiza
actividades de formacién continua sobre el desarrollo de practicas
inclusivas en las aulas. A este respecto, cabe recordar lo expresado por
Echeita y Simoén (2020) acerca de la necesidad imperiosa de la formacion
permanente del profesorado en el ambito de la inclusion para construir
curriculum flexibles y abiertos.

Respecto a la capacidad del profesorado para atender a la diversidad
del alumnado, llama poderosamente la atenciéon que casi la mitad del
profesorado, en cuyos centros esta escolarizado el AAEG, indica que no
se encuentra preparado para dar respuesta a sus necesidades educativas.
Estos datos contrastan con el estudio de Aguaded et al., (2013) sobre
la competencia docente para trabajar la inclusion educativa, donde se
concluye que los docentes creen ser competentes para utilizar técnicas
tendentes a la inclusion educativa, pero no presentan actitudes favorables
hacia la inclusién ni tienen herramientas suficientes para desarrollarla y
materializarla.
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Aun teniendo en cuenta el déficit de la formacién inicial, parece
que las acciones formativas que realizan en la formaciéon permanente
no son suficientes para que puedan atender la realidad educativa que
implica la presencia de las aulas abiertas en los centros regulares. Esta
realidad estd presente de igual modo en los estudios realizados por
Angenscheidt y Navarrete (2017) en infantil y primaria, o los de De
Loor-Aldas y Aucapina-Sandova (2020), Specht et al. (2016), Hutchinson,
(2017), Sharma y Sokal (2016). En nuestro estudio, esta situacion es mas
acusada en los centros publicos que en los privados-concertados, en los
profesores no especialistas, en los que trabajan a tiempo completo y en
la etapa de Educacién Primaria.

Por este motivo, mas de la mitad del profesorado es consciente de
su necesidad de formacion para poder dar la respuesta educativa mas
adecuada al AAEG, siendo mas acuciante esta necesidad de formacion
en el profesorado no especialista y con mas anos de experiencia. Esto
denota que su conocimiento sobre la educacién inclusiva es menor y
que se encuentran mas cercanos a un planteamiento de la educacion
especial tradicional. En el trabajo de Navarro et al., (2021), se describe
esta realidad de falta de preparacion del profesorado para responder
a las demandas de la inclusién, lo que provoca, en muchas ocasiones,
que se apliquen soluciones paliativas o enfoques tradicionales de la
integracion que no representan a la inclusion. Por ello, junto a Friesen
y Cunning (2020) y Echeita y Simén (2020), se reclama una formacién
permanente en inclusién para construir curriculum flexibles y abiertos,
teniendo presente el Diseno Universal de Aprendizaje para promover
practicas de ensenanza mas inclusivas, equitativas y democraticas.

Se finaliza esta discusion haciendo referencia a si la percpecién que
tiene el profesorado sobre su formacién es un obstaculo para atender al
AAEG. En el presente estudio el profesorado manifiesta que conoce la
organizacion y el funcionamiento del aula abierta; no obstante, son los
tutores de las aulas de referencia los que menor conocimiento tienen de
este aula ya que a veces no son profesores de los alumnos de la misma.

En ese sentido, hay estudios que corroboran la necesidad de
colaboracion entre el profesorado para desarrollar procesos de cambio
y mejora en los centros, que les ayuden a caminar hacia una educacion
inclusiva, asi como de formacién acorde a sus necesidades y contextos
(Buch, 2015; Krichesky y Murillo, 2018; Muntaner et al., 2015).
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La correlacion entre la percpecion de la formacion recibida, el
conocimiento del aula abierta y el desarrollo de capacidades es positiva
en nuestra investigacion. Por ello, cuanto mas adecuada es la formacion,
mayor es la posibilidad de realizar funciones de planificacion y ajustes
curriculares que den respuesta a las necesidades del AAEG (Agencia
Europea, 2011; Leiva, 2012; Rodriguez, 2019). A este respecto, cabe sefalar
la importancia de generar actitudes positivas hacia el desarrollo de una
educacion inclusiva en los programas de formacién del profesorado. Asi,
unas actitudes positivas hacia la inclusion generan practicas educativas
mas inclusivas si tenemos en cuenta las percepciones del colectivo
docente (Bawa et al., 2020; Savolainen et al., 2012; Woodcock y Faith,
2021; Yada y Savolainen, 2017).

Podemos concluir este estudio destacando la evidencia de falta de
formacion inicial del profesorado participante para atender al AAEG,
circunstancia que es menor en el caso del profesorado con una formacion
especifica en atencién a la diversidad (PT y AL). En esta misma linea
de argumentacion, en el estudio realizado por Desombre et al. (2019)
se pone de manifiesto que los docentes especialistas en atencién a la
diversidad presentan actitudes mas positivas hacia la inclusion, a la vez
que desarrollan practicas educativas mas inclusivas en comparacion a sus
compaiieros con una formacién generalista.Asimismo, existen diferencias
estadisticamente significativas en la formacion inicial recibida en funcién
de las variables: régimen de dedicacion, titularidad del centro, perfil
profesional asociado a la especializacion en atencién a la diversidad y
experiencia profesional en el centro educativo. Cabe senalar, de igual
forma, la falta de capacidad que manifiesta tener el profesorado para
atender las necesidades educativas del AAEG. A este respecto destaca
la no efectividad de la formacién permanente en la actualizacion de sus
conocimientos, lo que es mas significativo en el caso del profesorado no
especialista con mas afios de experiencia.

En general, el profesorado dice que conoce el aula abierta pero este
conocimiento se circunscribe a los profesionales que intervienen en
la misma. Un ejemplo de ello lo encontramos en los tutores del aula
de referencia que manifiestan tener escaso conocimiento y vinculaciéon
con dicha aula. Consideramos, por consiguiente, que la formacion del
profesorado es crucial y representa una palanca de cambio y mejora si se
quiere potenciar la respuesta a las necesidades educativas del alumnado
del aula abierta en contextos inclusivos.

Revista de Educacién, 393. Julio-Septiembre 2021, pp. 37-67
Recibido: 13-02-2021  Aceptado: 08-04-202|



Amaiz-Sanchez, P, Escarbajal Frutos, A, Alcaraz Garcia, S, de Haro Rodnguez, R. FORMACION DEL PROFESORADO PARA LA CONSTRUCCION DE AULAS ABIERTAS A LA
INCLUSION

Este trabajo no puede finalizar sin que se senalen las limitaciones
presentes en el mismo. Los datos presentados se podrian reforzar con
datos de naturaleza cualitativa, como entrevistas o grupos focales,
desarrollados con el colectivo docente y otros profesionales. Del mismo
modo, se podria tener en cuenta otras voces (familias, alumnado, servicios
de orientacién) que participan en las aulas abiertas. Estas limitaciones
nos invitan a desarrollar nuevos trabajos para seguir profundizando
en la tematica abordada, lo que contribuird a garantizar una respuesta
educativa mas inclusiva y equitativa para el AAEG.
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