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INTRODUCCION. Un planteamiento inclusivo de la educacion y el fomento de los programas
bilingties constituyen, en la actualidad, dos retos importantes para nuestro sistema educativo.
Las investigaciones existentes en Espana sobre la inclusion del alumnado con necesidades espe-
cificas de apoyo educativo (NEAE) abordan el tema de manera tangencial, como uno de los aspec-
tos a analizar en el marco de estudios mas amplios. Este trabajo se dedica integramente a analizar,
desde un diseno metodologico mixto con predominancia cuantitativa, el funcionamiento de los
programas bilingiies desde un enfoque inclusivo a partir de un analisis tanto de la presencia de
alumnado con NEAE en los programas bilingties como de los apoyos proporcionados o los moti-
vos de su exclusion en los mismos. METODO. Partiendo de la poblacion de centros educativos de
educacion primaria y secundaria con programa bilingiie se recoge informacion de naturaleza
tanto cualitativa como cuantitativa a través de una encuesta aplicada a equipos directivos, obte-
niendo una muestra de 48 centros. Las categorias resultantes a partir de los resultados cualitati-
vos se han obtenido mediante un proceso inductivo. RESULTADOS. Los resultados muestran que
el alumnado con NEAE abandona la ensenanza bilingiie a medida que avanza de curso, que los
apoyos proporcionados son mas frecuentes y de naturaleza mas inclusiva en educacion primaria
que en secundaria, y que, a la hora de alegar motivos de exclusion se aducen de manera generali-
zada las dificultades del alumno, obviando cuestiones relativas al funcionamiento del centro o a
las practicas educativas. DISCUSION. Se concluye discutiendo estos resultados e incidiendo en
la necesidad de abordar la inclusion tanto desde las practicas educativas como desde las limita-
ciones de los estudiantes.

Palabras clave: Ensefianza bilingiie, Educacion inclusiva, Alumnos con necesidades especificas
de apoyo educativo, Necesidades individuales.
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Introduccion

Los cambios que en los ultimos afos se estin
produciendo a nivel social, econémico, cultu-
ral o tecnoldgico traen consigo una demanda
de nuevas competencias que los sistemas edu-
cativos deben atender (UNESCO, 2015). El
fomento de una cierta competencia comuni-
cativa en una segunda lengua, actualmente
llevado a cabo en Europa mayoritariamente
a través de programas de ensenanza bilingie
(Comision Europea, 2012), constituye hoy
en dia una de las principales demandas socia-
les. No obstante, estos cambios deben ser com-
patibles con los principios de una educacion
inclusiva que promueva la participacion de
todo el alumnado a partir de un reconoci-
miento positivo de la diversidad, facilitando
la presencia, participacion y aprendizaje de
cada estudiante.

Atendiendo a la premisa de la necesidad de
aunar la atencion a la diversidad con el plu-
rilingiismo, en este trabajo abordaremos la
convergencia entre inclusiéon y ensenanza bi-
lingtie a partir de un analisis tanto de la pre-
sencia del alumnado con necesidad especifica
de apoyo educativo (en adelante, NEAE) en
los programas bilingties de los distintos nive-
les de la ensenianza obligatoria como de los
apoyos proporcionados a estos estudiantes o
los motivos alegados para su exclusion de di-
chos programas. Nuestro analisis persigue
contribuir al debate que existe en la comuni-
dad educativa sobre si los planteamientos de
la ensefnianza bilingtie son, por su propia natu-
raleza, elitistas o, si por el contrario, se trata
de una préctica educativa inclusiva (Madrid
y Pérez-Canado, 2018; Pérez-Canado, 2019).
En los siguientes apartados, y antes de presen-
tar nuestro estudio, definiremos brevemente
la inclusion como principio educativo, men-
cionaremos algunas de las principales poli-
ticas europeas para la ensenanza de idiomas
y analizaremos los diferentes estudios lleva-
dos a cabo en Espana sobre inclusion y pro-
gramas bilingues.

La inclusion como principio educativo

La garantia de ofrecer una educacion inclusiva,
equitativa y de calidad constituye uno de los
objetivos prioritarios para la Agenda 2030 de la
UNESCO (2017) en materia educativa. Esta
meta debe alcanzarse a través de la puesta en
marcha de modelos educativos que contem-
plen, respeten y potencien la diferencia a partir
de la ruptura de rutinas igualitarias y homoge-
neizadoras y de la idea de que cada alumno
siempre es diferente a otro (Hornby, 2015).

Autores como Liasidou (2013) senalan que exis-
ten evidencias empiricas que sugieren que la
educacion sigue sin dar respuesta a las necesi-
dades de determinados alumnos. En este senti-
do, si bien es cierto que, tedricamente, la in-
clusion se esta reforzando como modelo que
debe regir el funcionamiento de la ensenanza,
en la practica educativa de nuestro pais aun
queda mucho por hacer (Azorin y Sandoval,
2019; Cejudo, Diaz, Losada y Pérez, 2016; Re-
indal, 2016). Un ejemplo de ello lo encontra-
mos en la normativa educativa actual ya que,
aunque entre sus principios generales destacan
la equidad, la inclusion y la igualdad de dere-
chos y oportunidades que ayuden a superar
cualquier tipo de discriminacion (Ley Organica
8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la
calidad educativa), en su desarrollo presenta un
panorama que se conforma con un plantea-
miento reduccionista de la inclusion al diferen-
ciar al alumnado distinguiendo entre aquellos
que presentan NEAE y los que no, para poste-
riormente subdividir a los primeros en diferen-
tes categorias. Esta division se acompana nor-
malmente de la adscripcion de etiquetas que
han dado lugar al planteamiento de respuestas
pedagogicas en términos de separacion o curri-
culum diferenciado (Booth y Ainscow, 2011,
Echeita, 2017; Liasidou, 2013; Marsh, 2012).
Dichas acciones han sido, en ocasiones, tilda-
das de pseudoinclusivas (Arnaiz, 2019) puesto
que, partiendo de principios inclusivos, termi-
nan desarrollando medidas, curriculares y orga-
nizativas, de caracter excluyente.
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El uso, como unico recurso, de la subdivision
de los estudiantes en categorias para asi poder
establecer objetivos diferentes resulta contrario
al concepto de inclusion, ya que esta no se con-
cibe como un aspecto de la educacion relacio-
nado con un determinado grupo de estudiantes,
sino como una oportunidad para aumentar la
participacion de todas las voces implicadas en
el proceso educativo y de reducir cualquier for-
ma de exclusion (Booth y Ainscow, 2011).

Politicas europeas para la ensenanza
de idiomas

Desde la década de los noventa, el Consejo de
Europa ha disefiado planes de actuacion a favor
de la promocion del aprendizaje de idiomas y de
la diversidad linguistica, como el Programa Lin-
gua, el Programa Erasmus, el Ao Europeo de
las Lenguas o el llamamiento de los jefes de Es-
tado y de Gobierno a favor del aprendizaje de
lenguas extranjeras en edades tempranas (Co-
mision Europea, 2017). La propia Comision
Europea ha acompanado al Consejo de Europa
en la propuesta de acciones para fomentar el
multilingtiismo entre los Estados miembros,
entendido este como la capacidad de los ha-
blantes para usar y aprender mds de una lengua
en diferentes situaciones y niveles (Beacco y
Byram, 2007). En 2005 publica la primera edi-
cion de Cifras clave de la enseiianza de lenguas
en los centros escolares, donde se lleva a cabo
una primera radiografia del estado de la ense-
nanza de lenguas extranjeras en Europa (Eu-
rydice, 2005). En 2008, la Unién Europea esta-
blece los dos objetivos fundamentales de su
politica linguistica: concienciar a la ciudadania
del valor de la diversidad linguistica y posibili-
tar que todos sus ciudadanos puedan aprender
y comunicarse en otros idiomas, ademas del
suyo propio.

Las politicas europeas sobre la ensenanza de
idiomas de las dos ultimas décadas han apostado
de manera decidida por el enfoque de aprendiza-
je integrado de contenidos y lenguas extranjeras

(Comision Europea, 2012, 2017). Consecuen-
temente, la implantacion de programas bilin-
giies ha crecido de manera exponencial en Eu-
ropa y en nuestro pais, llegando Espana a
convertirse en uno de los lideres europeos en el
ambito de la ensenanza bilingiie (Lasagabaster
y Ruiz de Zarobe, 2010).

La inclusion en los programas bilingiies
en Espana

Entre las comunidades autonomas existen dife-
rencias de criterio respecto al funcionamiento
de los programas bilingties que pueden afectar a
la inclusion. Sirva como ejemplo la admision de
alumnos en dichos programas, habitualmente
dependiente de la decision de los padres (Or-
den Edu/6/2006 de Castillay Ledn) o de la acre-
ditacion de un determinado nivel de segunda
lengua cuando se desea iniciar la educacion se-
cundaria en un centro bilingtie (Orden 763/2015
de la Comunidad de Madrid). No obstante, el
principal objetivo declarado por todas las Ad-
ministraciones educativas al abordar la inclu-
sion de estudiantes con NEAE en los programas
bilingties es el de facilitar la igualdad de oportu-
nidades en el aprendizaje de idiomas, aludien-
do, ademas, a la necesidad de recurrir a medi-
das que den respuesta a las posibles dificultades
que pueden presentarse. Asi, por ejemplo, Cas-
tilla y Leon exige a los centros el planteamiento
de una propuesta de atencion para el alumnado
con NEAE como requisito para la concesion de
una seccion bilingtie (Orden Edu/6/2006, de 4
de enero), al igual que la Junta de Extremadura
(Orden de 8 de abril de 2011), que da prioridad
a los centros que contemplen medidas para
integrar en el programa a alumnos con necesi-
dades educativas o procedentes de minorias
étnicas.

Sin embargo, no resulta sencillo encontrar apar-
tados especificos sobre el tratamiento de la aten-
cion a la diversidad en los programas bilingtes
puestos en marcha en Espana (Jiménez-Martinez
y Mateo, 2011). Como primera explicacion se
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puede argumentar que la inclusion ya se en-
cuentra normalizada en todos los programas
educativos, pero esa vision complaciente de la
realidad es contraria a los resultados de la in-
vestigacion llevada a cabo sobre los programas
bilingties en Espana, donde se destaca el reto y las
dificultades que supone atender al alumnado
con NEAE.

Asi, Fernandez, Pena, Garcia y Halbach (2005),
tras analizar las expectativas del profesorado
previas a su participacion en programas bilin-
giles, afirmaron que los docentes mostraban es-
pecial preocupacion sobre la viabilidad del pro-
yecto con alumnos inmigrantes que no hablaban
el espanol correctamente y con escolares con di-
ficultades de aprendizaje. Posteriormente, Pena
y Porto sefialaban que un 10% de los profesores
que participaron en su estudio mencionaban
como un aspecto negativo en el desarrollo de
los programas bilingties la menor atencion indi-
vidual, debido tanto a la barrera linguistica
como a las dificultades que plantean los alum-
nos con NEAE. La mayoria de los docentes con
estudiantes de estas caracteristicas en sus aulas
consideraban que no deberian de participar en
los programas bilingties “ya que tienen necesi-
dades diferentes que deberian ser atendidas an-
tes de abordar el aprendizaje de una segunda
lengua, y con mas razon, el bilingiiismo” (2008:
159).

Dos afios mas tarde, Laorden y Penafiel (2010)
estudiaron la percepcion de los equipos directi-
vos sobre el funcionamiento de los programas
bilingties en la Comunidad de Madrid. Su ana-
lisis revelo que el 69% de los participantes afir-
maron haber encontrado dificultades para aten-
der a los estudiantes con NEAE, siendo las mas
frecuentes los problemas de estos alumnos para
seguir la docencia en inglés (33%) y la necesi-
dad de llevar a cabo mds adaptaciones curricu-
lares (23%).

La dificultad de integrar a alumnos con disca-
pacidad y a escolares inmigrantes en los progra-
mas bilingiies es un aspecto destacado por Lova,

Bolarin y Porto en su estudio sobre la valora-
cion que los docentes de educacion primaria
hacen de los programas bilingties: “Todos los
participantes destacaron la complejidad que va
a conllevar encauzar a los escolares que han
realizado cursos no bilingties y que al repetir se
incorporaran a aulas bilingties, asi como la
adaptacion de los escolares con NEE e inmi-
grantes” (2013: 261).

En su estudio sobre las percepciones del profe-
sorado sobre la ensenanza bilingte, Travé (2013)
presentd dos planteamientos totalmente distin-
tos respecto a la inclusion de los NEAE. Por una
parte, existe una perspectiva integradora que
destaca que cuando se llevan a cabo interven-
ciones educativas basadas en proyectos, este
alumnado responde de manera muy satisfacto-
ria, aumentando sustancialmente sus niveles de
motivacion. Sin embargo, por otra parte, esta
percepcion convive con la vision mayoritaria
que considera que los escolares deben partici-
par en los programas bilingiies cuando no pre-
senten dificultades en el proceso de ensenanza-
aprendizaje, concibiendo el programa como un
esfuerzo cognitivo que supone un obstaculo
insalvable para el alumnado (Travé, 2013, 2014).

Recientemente, Madrid y Pérez-Canado (2018)
han puesto de manifiesto la necesidad de llevar
a cabo estudios acerca de las practicas inclusivas
en los programas de ensenanza bilingtie, una
vez que estos se han extendido en las etapas de
ensefianza obligatoria tanto en Espafia como en
Europa.

Objetivos

Como hemos comprobado en la seccion ante-
rior, las investigaciones existentes en Espana
sobre la inclusion del alumnado con NEAE
en los programas bilingties, aunque valiosas,
abordan el tema de manera tangencial, como
uno de los aspectos a plantear en el marco de
estudios mas amplios. Este hecho nos decidio
a dedicar este trabajo integramente a evaluar el
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funcionamiento de los programas bilingiies
desde un enfoque inclusivo, concretando nues-
tro estudio en los siguientes objetivos: 1) anali-
zar la presencia de alumnado con NEAE en es-
tos programas segun la etapa educativa y las
necesidades que presentan, como condicion
previa y necesaria para poder valorar su inclu-
sion; 2) estudiar, atendiendo a la etapa educati-
va, los tipos de apoyo que los centros educativos
proporcionan a estos escolares al incluirlos en
los programas bilingtes, o los motivos que ale-
gan para excluirlos. Este segundo objetivo per-
sigue valorar, ademds de presencia, otras di-
mensiones que definen la inclusion, como son
participacion, apoyo o logro.

Método

Se plante6 un disefio de caracter mixto con pre-
dominancia cuantitativa (Johnson, Onwuegbuzie
y Turner, 2007): se parte de un analisis cuanti-
tativo de la realidad que se matiza a partir de
datos cualitativos.

Poblacion y muestra

La poblacion de partida fue el conjunto de cen-
tros educativos de Educacion Primaria (EP) y
Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) de la
provincia de Salamanca con seccion bilingue
(SB) en lengua inglesa durante el curso 2017-
2018. Asi, el tamano poblacional de este estu-
dio fue n=74 centros, divididos en 47 SB activas
en EP y 27 en ESO. Se obtuvo una muestra no
probabilistica, por disponibilidad, de 24 cen-
tros de EP y 24 centros de ESO. Mientras que la
muestra obtenida en EP cont6 con 9 centros de
titularidad publica y 15 de ambito concertado,
en ESO se obtuvo una muestra de 12 centros
publicos y 12 concertados.

Previamente a la recogida de datos, se envié una
solicitud de autorizacion a la Direccion General
de Innovacion Educativa y Equidad (Consejeria de
Educacion, Junta de Castilla y Leén), informando

sobre la finalidad del trabajo, el tipo de infor-
macion solicitada y el compromiso de confiden-
cialidad. Posteriormente se contactoé con los 74
centros definidos en la poblacion por correo
electronico, invitandoles a participar. La mues-
tra final estuvo compuesta por todos los centros
que aceptaron participar en el estudio y remitie-
ron los cuestionarios cumplimentados.

Instrumento

Para la recogida de informacion fue necesario
el diseno ad hoc de un cuestionario (anexo),
posteriormente cumplimentado por los equi-
pos directivos de los centros participantes. En
funcion de los objetivos de la investigacion, y
a partir de los indicadores extraidos de estudios
previos (Booth y Ainscow, 2011), se definieron
cuestiones cerradas de tipo descriptivo. En pri-
mer lugar, se realizaron preguntas sobre la pre-
sencia del alumnado con NEAE; a este respecto,
Booth y Ainscow sefialan, como requisito pre-
vio fundamental, que la inclusion “comienza
simplemente con estar ahi, estar donde otros
pueden hacerlo sin restricciones” (2011: 27).
En segundo lugar, y con el fin de valorar la in-
clusion en su dimension mds amplia, que impli-
ca rendimiento y participacion, entre otros as-
pectos, se incluyeron cuestiones de respuesta
abierta sobre los tipos de apoyo y la atencion
educativa proporcionada para garantizar el pro-
greso académico de estos estudiantes. Asi, los
contenidos incluidos en el cuestionario fueron
los siguientes:

e Indicadores cuantitativos: numero de es-
tudiantes con NEAE que acuden al pro-
grama bilingiie en cada curso.

e Cuestiones cualitativas: tipos de apoyo
que se proporcionan a los estudiantes
con NEAE y razones que justifican la no
inclusion de este alumnado en los pro-
gramas bilingues.

Dado que el cuestionario no incluy¢ la medida
de constructos y dimensiones a través de escalas,
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no se considerd necesaria la validacion esta-
distica del instrumento. Por eso se contemplo
fundamentalmente la validez de contenido, in-
corporando los indicadores cuantitativos y las
cuestiones cualitativas empleados mas habi-
tualmente en estudios previos.

Igualmente, con el fin de emplear un criterio
comun sobre el tipo de alumnos que podian
ser objeto de exclusion en estos programas, se
utilizo el sistema de categorias que contempla
la Instruccion, de 9 de julio de 2015, de la Di-
reccion General de Innovacion Educativa y
Formacion del Profesorado (vigente en el mo-
mento de recogida y andlisis de datos de este
estudio), por la que se establece el proceso de
recogida y tratamiento de los datos relativos al
alumnado con NEAE en los centros docentes de
Castilla y Leon, de acuerdo con lo previamente
establecido en la legislacion nacional vigente.
Estas categorias son las siguientes:

e Necesidades educativas especiales (AC-
NEE).

e Necesidades de compensacion educativa
(ANCE).

e Altas capacidades intelectuales.

 Dificultades de aprendizaje y/o bajo ren-
dimiento académico.

Analisis de datos

El analisis de datos se desarrollo en dos fases
claramente diferenciadas. En la fase inicial, de
corte cuantitativo, se trabajo con el ntumero
de estudiantes con NEAE incluidos y no inclui-
dos dentro del aula en el programa bilingtie. Se
llevo a cabo un estudio descriptivo (calculo de
proporciones y frecuencias) e inferencial (prue-
ba de independencia chi-cuadrado) para anali-
zar los indices de inclusion del alumnado con
NEAE, comprobando la evolucion por curso
académico y las diferencias en funcion del tipo
de dificultad del alumno. Como prueba com-
plementaria, se realizé el cdlculo del tamano del
efecto en todos los contrastes de hipotesis

significativos (v de Cramer), interpretando los
resultados en términos de efecto pequeno (v<.25),
efecto moderado (0.25<v<.60) y efecto grande
(v>.60) (Cohen, 1969).

Las cuestiones cualitativas se estudiaron a par-
tir de un andlisis de contenido. De cara al estu-
dio inicial sobre las frecuencias de palabras, a
fin de evitar interpretaciones sesgadas, se llevo
a cabo un filtrado de la informacion textual, ho-
mogeneizando los términos: los verbos fueron
colocados previamente en forma infinitiva, los
sustantivos en forma singular, etc. En paralelo,
para facilitar un estudio de categorias incluidas
en el discurso, se realizo un analisis inductivo
del texto a partir del cual se extrajeron nueve
grandes categorias en los discursos, cinco en el
ambito de los apoyos que se proveen al alumna-
do con NEAE para facilitar su inclusion en los
programas bilingties y cuatro sobre los motivos
que llevan a excluir a estos alumnos de las sec-
ciones bilingties. Las categorias resultantes fue-
ron las siguientes:

e (Categorias apoyos proporcionados:

1. Areas: proporcionar apoyos en las
areas instrumentales.

2. Castellano: uso del castellano para la
explicacion de contenidos, el trabajo
de actividades o el empleo de recur-
sos didadcticos.

3. Profesores: apoyo dentro del aula con
mds de un profesor.

4. Curriculum: adaptaciones en los dis-
tintos elementos del curriculo.

5. No apoyo: las asignaturas impartidas
en SB no requieren de apoyo.

e (Categorias motivos de no inclusion:

6. Previo: no haber cursado SB previa-
mente.

7. Esfuerzo: la SB supone un mayor tra-

bajo y esfuerzo no aptos para todos

los alumnos.

Padres: decision paterna.

9. Dificultades: las propias dificultades

®
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de los alumnos son una barrera para
que puedan cursar con éxito el pro-
grama bilingte.

Una vez procesados los datos cualitativos, se
realizo un andlisis de los términos y categorias
presentes en el discurso a través del estudio de
las tablas de frecuencia, las nubes de palabras y
los grafos de categorias.

Los analisis implementados requirieron del em-
pleo de gran variedad de software informatico:
Microsoft Excel (graficos fase cuantitativa, fre-
cuencias de palabras y categorias), IBM SPSS
(analisis descriptivos e inferenciales), Gephi (gra-
fos de categorias) y Wordle (nubes de palabras).

Resultados

Atendiendo al primer objetivo de este traba-
jo, la figura 1 muestra un primer analisis de la
presencia de alumnos con NEAE en los progra-
mas bilingties en funcion de la etapa educativa

y de las necesidades que presentan. En ella se
indica la tasa de inclusion y no inclusion de este
alumnado en las etapas de EP y ESO en las SB
de los centros educativos participantes. Se ob-
serva claramente como la tendencia a la inclu-
sion existente en los dos primeros ciclos de EP
(con indices cercanos al 90%) se reduce a partir
de 4.° de EP, principalmente en el ultimo ciclo
de esta etapa. Es a partir del primer ciclo de
ESO cuando las tasas de no inclusion superan
claramente a las de inclusion.

Un andlisis mas global de esta situacion, sepa-
rando la muestra en los dos grupos de estudian-
tes de EP y ESO, confirma estas evidencias ini-
ciales. Tal y como muestra la tabla 1, mientras
que en EP el 79,4% de los estudiantes con
NEAE estan incluidos en SB, este porcentaje
solo alcanza el 35,4% en el caso de los estudian-
tes de ESO en esta misma situacion. La prueba
de independencia aplicada sobre la tabla de
contingencia muestra que ambas variables son
dependientes (chi’=124.185; p<.001; v=.420),
por lo que los indices de inclusion de los alumnos

F1GURA 1. Proporcion de estudiantes incluidos y no incluidos en SB por curso
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con NEAE en SB son significativamente dife-
rentes entre las etapas de EP y ESO, con un
efecto moderado.

Si concretamos el estudio en funcion del tipo de
necesidad diagnosticada, los resultados siguen
mostrando esta tendencia. En la tabla 2 se ob-
serva como las distribuciones de alumnos con
NEAE incluidos y no incluidos en SB son muy
similares en funcion de las distintas necesida-
des, reportindose indices de inclusion clara-
mente superiores en la etapa de EP en todos los
€asos.

Solo se observa una excepcion en cuanto al gru-
po de alumnos con altas capacidades, en el que,
debido a la baja frecuencia de estudiantes in-
cluidos en la muestra, no se pueden aportar da-
tos concluyentes. De hecho, en todos los casos
significativos se reportan tamanos del efecto

moderados, al igual que los resultados obteni-
dos con el grupo completo de alumnos.

Una vez que los datos empiricos aportados evi-
dencian la problematica existente, principal-
mente en la etapa de ESO, pasamos a abordar el
segundo objetivo de este trabajo centrado en
estudiar, en funcion de la etapa educativa de es-
colarizacion, los tipos de apoyo que los centros
educativos proporcionan al alumnado con NEAE
al incluirlos en los programas bilingties o los
motivos que alegan para su exclusion.

En primer lugar, se ha llevado a cabo un estudio
inicial de los discursos de los sujetos encuesta-
dos a partir de los términos mas frecuentes que
emplean en los mismos, cuando se les pregunta
por los apoyos que implementan en el aula para
atender al alumnado con NEAE y por los moti-
vos que llevan a la no inclusion de este en SB.
Asi, la figura 2 muestra las nubes de palabras

TasLA 1. Estudiantes de EP y ESO incluidos y no incluidos en SB

EP

ESO Total (%)

No incluido (%)

51 (20,6%)

296 (64,6%) 347 (49,2%)

Incluido (%)

196 (79,4%)

162 (35,4%) 358 (50,8%)

Total 247

458 705

Fuente: elaboracion propia.

Tas1A 2. Estudiantes de EP y ESO incluidos y no incluidos en SB en funcion del tipo de NEAE

EP ESO Chi? (p; v)

No incluido (%) 24 (15,7%) 167 (62,1%)

ACNEE 84.735 (<.001; .448
Incluido (%) 129 (84,3%) 102 (37,9%) (< )
Integracion No incluido (%) 22 (37,9%) 75 (72,1%)

g 18.111 (<.001; .334
tardia Incluido (%) 36 (62,1%) 29 (27,9%) (<001 .334)
Altas No incluido (%) 2 (25%) 4 (57,1%)

. 1.607 (.205; -
capacidades Incluido (%) 6 (75%) 3 (42,9%) ( R
No incluido (%) 3(11,5%) 50 (64,1%)

Dificultades de aprendizaje 21.559 (<.001; .455)

Incluido (%)

23 (88,5%) 28 (35,9%)

Fuente: elaboracion propia.
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FIGURA 2. Nube de términos. Apoyo dado a alumnos con NEAE en EP (izquierda) y ESO (derecha)
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Fuente: elaboracion propia.

asociadas a los apoyos que se proveen en ambas
etapas educativas.

Ambos mapas incluyen como palabras mas fre-
cuentes apoyo y alumno, aunque parece que en
EP se aporta algo mds de importancia al aula
como nucleo en el que se presta el apoyo. Por
otro lado, aparecen algunos términos importan-
tes en ESO como asignatura, materia, ritmo, edi-
torial o libro, que no aparecen en EP (o aparecen
de manera menos frecuente), lo cual destaca la
mayor presion curricular existente en la etapa de
ESO, que puede conducir a optar por la opcion
de no inclusion. Como contraste, se observan
otros términos importantes en EP como profesor,
refuerzo, adaptar, necesidades, facilitar, grupo o
atender, que aparecen en la nube de ESO de ma-
nera mas marginal, que se relacionan mas inti-
mamente con el concepto de inclusion. El apoyo
en ESO se da, por tanto, de manera mas segrega-
da, lo cual se observa con la inclusion de térmi-
nos en la nube como individual o casa.
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En lo relativo al discurso de la muestra rela-
cionado con los motivos que llevan a que es-
tos alumnos con NEAE no estén incluidos en
las aulas en las que se desarrollan las SB, la
figura 3 presenta la frecuencia de términos
mads habituales. Los resultados muestran una
estructura de términos mas frecuentes similar
en ESO y EP, con algunas pequenas diferen-
cias. Ambas nubes se centran en motivos
ajenos al centro o a las propias metodologias
docentes, alcanzando gran importancia las pa-
labras padres o dificultad. En EP, por su parte,
cobran importancia otros términos que tienen
que ver con las capacidades de los propios
alumnos, como alcanzar, adquisicion, compe-
tencia o nivel, y con el rendimiento, como ob-
jetivos, programa, curricular o contenido. En
ESO, por su parte, los conceptos diferentes
tienen que ver con la concepcion de que la
segregacion de estos estudiantes depende de
una decision externa a los profesores o equipo
directivo: decidir, opcion, exigir, primaria, ca-
racteristicas, etc.
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F1GURA 3. Nube de términos. Motivos de exclusion en EP (izquierda) y ESO (derecha)

grupo
progtama &,
fD

castellano —a
companero<-g
bilingleocs

xdloma

S

iegeJy

S9493Ul
pUodsaJl0d
d Elalelelille]

Ooplusajuod

uablio %
enes

J9)
Jef

e

r

Jedlos S oJ D e

a[e'zgpuaJde

o

Jezuejle
UoId2as

elouazadwod

JnnJedwl

JenoLInd

LUR
=)
3
-]
<
o
(o]
2
o]

area

pell@i)!al!p

decision

ou

Fuente: elaboracion propia.

En lo que respecta a las categorias resultantes
del andlisis de contenido —explicadas en el
apartado “analisis de datos”—, en la tabla 3 se
puede observar la frecuencia de cada una de
ellas. En concordancia con los datos presenta-
dos en la figura 1, las cuestiones que tienen que
ver con los apoyos estdan mas presentes en EP
mientras que las cuestiones relativas a los moti-
vos de exclusion son mas habituales en ESO.
Este dato parece poder explicarse por el hecho
de que, si en la etapa de primaria la inclusion
del alumnado con NEAE en los programas bi-
lingties es mayor, también lo serdn la variedad
de apoyos proporcionados, mientras que, a ma-
yor exclusion de estos alumnos durante la ESO,
mayores seran las razones que los centros em-
pleen para justificar esta situacion.

En cuanto al apoyo, la categoria mds frecuente-
mente mencionada tiene que ver con el refuer-
zo prestado en las dreas instrumentales. Por su
parte, en los motivos de exclusion la categoria
mads recurrente se refiere a las dificultades que
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presentan los alumnos. Estos resultados son
coincidentes también con el andlisis de la nube
de palabras previa.

Mientras que no existen diferencias significati-
vas en la frecuencia de las categorias 1 y 2 den-
tro del discurso relacionado con el apoyo, si
que hay diferencias en las categorias 3, 4 y 5,
favorables a los agentes educativos de EP. Se re-
flejan con una mayor intensidad en EP los apo-
yos relacionados con incorporar mas de un pro-
fesor dentro del aula, llevar a cabo adaptaciones
curriculares y senalar que en realidad no se re-
quiere un apoyo especifico en las asignaturas
impartidas en SB.

Los motivos de exclusion en los que se mues-
tran diferencias significativas favorables a la
etapa de ESO se refieren a que el alumno no
habia cursado previamente SB y que la seccion
supone un mayor esfuerzo para estos alumnos
del que pueden realizar. Como se mostraba
en las nubes de términos, en ambos niveles se
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TasLA 3. Frecuencia de categorias (apoyos y motivos de exclusion) en la muestra completa y en EP y ESO

Categorias Todos EP ESO Chi? (p; v)
1. Areas 48,48% 58,82% 37,50% 1.50 (.221; -)
2. Castellano 15,15% 17,65% 12,50% 0.17 (.68; -)

Apoyos proporcionados 3. Profesores 21,21% 35,26% 6,25% 4.16 (.041; .355)
4. Curriculum 27,27% 47,06% 6,25% 6.92 (.009; .458)
5. No apoyo 12,12% 23,53% 0,00% 4.28 (.038; .36)
6. Previo 15,15% 0,00% 31,25% 6.26 (.012; .436)

Motivos de exclusion 7. Esfuerzo 27,27% 11,76% 43,75% 4.25 (.039; .359)
8. Padres 27,27% 17,65% 37,50% 1.64 (.201; -)
9. Dificultades 39,39% 35,29% 43,75% 0.25 (.619; -)

Fuente: elaboracion propia.

alcanza una frecuencia similar en lo que tiene
que ver con justificar la no inclusion por deci-
sion de las familias o por las propias dificulta-
des que presentan estos alumnos. No obstante,
si que se observa una tendencia sistemadtica
clara en los datos: los equipos directivos de las
SB de ESO hacen referencia a todas las catego-
rias de los motivos de no inclusién con una
frecuencia superior a los equipos directivos de
las SB de EP.

En cuanto a las relaciones establecidas entre estas
categorias, se presentan los grafos para los grupos
de EP y ESO por separado. En la figura 4 se mues-
tran estas diferencias por etapa educativa sobre
los apoyos prestados a los alumnos con NEAE
en las SB. Mientras que en EP todas las catego-
rias alcanzan una importancia similar en cuan-
to a las relaciones establecidas entre ellas, el
grafo de ESO es mucho menos equilibrado. Las
categorias relacionadas con las adaptaciones en

F1GURA 4. Grafo de categorias. Apoyo dado a alumnos con NEAE en EP (izquierda) y ESO (derecha)

Fuente: elaboracion propia.
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F1GURA 5. Grafo de categorias. Motivos de exclusion en EP (izquierda) y ESO (derecha)
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Fuente: elaboracion propia.

las areas del curriculum y el apoyo en las dreas
instrumentales son las dnicas relacionadas de
algin modo en ESO. En EP, la relacion mas
intensa se establece entre estas dos categorias
anteriores, pero también se producen otras
menores.

Al analizar los motivos que llevan a la exclu-
sion, la figura 5 muestra los grafos de relacio-
nes entre las categorias establecidas. En EP el
nodo principal alude a las dificultades que pre-
senta el alumnado, estando muy vinculado al
argumento de que son los padres los que toma-
ron la decision de la exclusion. También se
vinculan estas dificultades con la percepcion
de que el alumno debe realizar un esfuerzo ex-
cesivo para sus capacidades si quiere seguir
integrado en la SB.

Por su parte, en el discurso de la etapa de ESO,
parece que existen dos nodos principales rela-
cionados entre si, como son las dificultades y el
esfuerzo que supone para los alumnos, mien-
tras que se establecen relaciones menores con el
argumento de que son los padres los que deci-
den segregar al alumno y con el motivo de que
el alumno no asistia previamente a la SB.

PA@ES

Pl@/lo

Discusion y conclusiones

La principal conclusion que se extrae de los re-
sultados obtenidos en este estudio senala clara-
mente que los alumnos clasificados dentro del
colectivo NEAE tienden a abandonar la ense-
nanza bilingtie a medida que avanzan de curso
y aumenta la exigencia y dificultad de los con-
tenidos. Esta situacion es contraria a un modelo
inclusivo de la educacion, donde la presencia,
la participacion, el aprendizaje y el logro de to-
dos los alumnos son valores fundamentales (Azo-
rin y Sandoval, 2019; Booth y Ainscow, 2011;
Reindal, 2016; Echeita, 2017).

Liasidou (2013) o Cejudo et al. (2016), entre
otros, resaltan que los alumnos con NEAE se
encuentran en una situacion de desventaja ini-
cial, no justificada exclusivamente por las difi-
cultades que pueden presentar en el proceso de
ensenanza-aprendizaje, sino también debida a
la falta de profesores formados capaces de abor-
dar simultdneamente la atencion a sus necesi-
dades con la ensefianza de contenidos en una
segunda lengua. Ademas, Jover, Fleta y Gonzdlez
(2016) destacan las carencias formativas adicio-
nales especificas del contexto de los programas
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bilingties, ya que el dominio de la competencia
lingtiistica no garantiza el dominio de la discipli-
na que se ensena y viceversa. Estas dificultades de
los docentes para enfrentarse a las situaciones
descritas, bien por falta de formacion o bien por
falta de profesorado de apoyo, han sido destaca-
das en otros trabajos (Arnaiz, 2019; Laorden y
Penafiel, 2010; Pena y Porto, 2008) y explican la
tendencia a apartar a los estudiantes con mas di-
ficultades de los programas bilingties (Lova et al.,
2013). Es aqui donde resulta necesaria la implica-
cion de las distintas Administraciones educativas,
aportando recursos materiales, formativos y hu-
manos para hacer posibles unas verdaderas prac-
ticas inclusivas en los programas bilingties.

En el analisis de los apoyos proporcionados en
los programas bilingiies al alumnado con NEAE
se encontré una mayor abundancia y variedad
en EP, hecho que puede vincularse a su mayor
presencia en esta etapa educativa. Ademas, al
analizar los tipos de apoyo que se ofrecen, se ob-
serva también la tendencia a que en EP se pro-
porcionen mayoritariamente dentro del aula,
incorporando en ella a un profesor de apoyo
(35,26%) o realizando adaptaciones curricula-
res (47,06%). Ambas actuaciones son propias
de un modelo educativo inclusivo, en contraste
con lo que ocurre en ESO, etapa en la que, aten-
diendo a los resultados de nuestro estudio, se
presentan apoyos de manera mas segregada.
Asi, el recurso a la separacion sistematica de de-
terminados alumnos de su grupo de referencia
como principal medida de apoyo en los progra-
mas bilingiies de secundaria resulta contrario a
los principios inclusivos pudiéndose, de hecho,
llegar a convertirse en una potencial barrera
para la participacion de ciertos estudiantes al
dificultar, entre otros aspectos, la relacion con
el resto de los comparieros.

Por dltimo, en cuanto a los motivos que justifican
la exclusion o la no incorporacion del alumnado
con NEAE a los programas bilingties, los datos
obtenidos desvelan, en ambas etapas, un plantea-
miento de los centros que mitiga su responsabili-
dad en este asunto, atribuyendo las principales

razones a cuestiones ajenas a su propio funciona-
miento o a sus practicas educativas. Asi, el moti-
vo de la no inclusion de un alumno en el progra-
ma bilingiie recae en sus propias dificultades,
acrecentadas por el gran esfuerzo académico que
estos programas demandan (Laorden y Penafiel,
2010; Pena y Porto, 2008). La situacion descrita
no hace mds que reafirmar que existen visiones
negativas sobre determinados alumnos, princi-
palmente aquellos con NEAE, que atribuyen to-
das sus dificultades a su discapacidad, necesidad
o trastorno (Marsh, 2012; Echeita, 2017), exclu-
yendo de su anilisis las posibles barreras que el
propio proceso de ensenanza-aprendizaje pueda
levantar. Consideramos que la inclusion requiere
un cambio de enfoque intimamente ligado a un
cambio en la practica educativa (Hornby, 2015) y
en donde el centro de atencion se focalice en las
distintas formas de aprender presentes en el aula
y no tanto en las limitaciones de los alumnos
(Marsh, 2012). Los principios metodologicos ca-
racteristicos del aprendizaje integrado de conte-
nidos y lenguas extranjeras basados tanto en el
uso de estrategias de andamiaje como en la aten-
cion individualizada a cada estudiante pueden
contribuir a facilitar este cambio.

Cabe destacar, entre las limitaciones de este estu-
dio, el procedimiento de obtencion de la informa-
cion cualitativa, que alcanza un interés meramen-
te descriptivo y exploratorio. La obtencion de
respuestas abiertas mediante cuestionarios escri-
tos, en comparacion con las respuestas orales, a
pesar de permitir una mayor concrecion orienta-
da al objeto cuestionado, tiende a restringir el
discurso y la riqueza conceptual en las respuestas
de los agentes encuestados, lo cual puede conlle-
var un andlisis simplista de las realidades y entor-
nos educativos analizados. De cara a futuros estu-
dios, por tanto, resultaria necesario profundizar
al respecto, realizando analisis mas globales y
comprensivos de los motivos de exclusion y las
estrategias y apoyos prestados a los alumnos con
NEAE en los casos que nos ocupan, a partir de la
obtencion de informacion cualitativa mas amplia
y variada, que nos permita una triangulacion de
datos multiples.
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Anexo

Cuestionario: ensenanza bilingtie y alumnado con NEAE

Centro:
Senale la etapa educativa que se imparte en su centro: Educacion Primaria () Educacién Secundaria ( ) Ambas ()

Idioma de la seccion bilingtie del centro: () Inglés () Francés () Aleman

¢Cudles son las asignaturas impartidas en el idioma correspondiente a la seccion bilingiie en cada uno de los cursos?

1.2 Ed. Primaria: 1.2 ESO:
2.° Ed. Primaria: 2.° ESO:
3.° Ed. Primaria: 3.° ESO:
4.° Ed. Primaria: 4.2 ESO:

5.° Ed. Primaria:

6.° Ed. Primaria:

Numero de alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo que CURSAN las asignaturas de la seccion
bilingtie en el idioma correspondiente, integrados en el aula ordinaria con el resto de sus compatieros. Por favor,
indicad las necesidades educativas que presentan dichos alumnos por cada curso
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1°EP 2°EP 3°EP 4°EP 5°EP 6.°EP 1.°ESO 2.°ESO 3.°ESO 4.° ESO

Discapacidad intelectual

Discapacidad fisica

Discapacidad auditiva

Discapacidad visual

Trastorno generalizado
del desarrollo

TDA y comportamiento
perturbador

Trastorno grave de
personalidad

Alumnos de incorporacion
tardia al sistema educativo

Alumnos en situacion de
desventaja socioeducativa

Altas capacidades
intelectuales

Trastornos de la
comunicacion y el lenguaje

Dificultades de aprendizaje

Otra:

¢Se proporcionan apoyos en el aula al alumnado con NEAE en educacion primaria? En caso afirmativo, ;en qué consisten?

¢Se proporcionan apoyos en el aula al alumnado con NEAE en educacion secundaria? En caso afirmativo, ;en qué
consisten?

Numero de alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo que NO CURSAN con el resto de sus
comparnieros la seccion bilingiie en los cursos correspondientes. Por favor, indicad las necesidades educativas
que presentan dichos alumnos por cada curso

1°EP 2°EP 3°EP 4°EP 5°EP 6.°EP 1.°ESO 2.°ESO 3.°ESO 4.° ESO

Discapacidad intelectual

Discapacidad fisica

Discapacidad auditiva

Discapacidad visual

Trastorno generalizado
del desarrollo

TDA y comportamiento
perturbador

Trastorno grave de
personalidad

Alumnos de incorporacion
tardia al sistema educativo

Alumnos en situacion de
desventaja socioeducativa

Altas capacidades
intelectuales

Trastornos de la
comunicacion y el lenguaje

Dificultades de aprendizaje

Otra:

Motivos por los que los estudiantes de educacion primaria no estan asistiendo a la seccion bilingtie con el resto de
sus companeros:

Motivos por los que los estudiantes de educacion secundaria no estan asistiendo a la seccion bilingiie con el resto de
sus compareros:
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¢Es inclusiva la enseiianza bilingiie? Andlisis de la presencia y apoyos en los alumnos con necesidades especificas. ..

Abstract

Is bilingual education inclusive? Analysis of the presence and support strategies for students with
special educational needs

INTRODUCTION. Our educational system faces two important challenges today, namely, an
inclusive approach to education and fostering bilingual programmes within mainstream education.
In Spain, research on the inclusion of students with special educational needs (SEN) has usually
been carried out tangentially since it has been regarded as just one among a range of aspects subject
to analysis within the scope of broader studies. Using a mixed methods approach with quantitative
predominance, this paper seeks to study the implementation of bilingual programmes from an
inclusive perspective, analysing the presence of SEN students as well as the support they receive or
the reasons for their exclusion. METHOD. Out of a population of Primary and Secondary schools
with a bilingual programme, information of both a quantitative and qualitative nature was collected
through an ad hoc questionnaire that was addressed to their management teams, resulting in a
sample of 48 schools. The categories drawn from the qualitative findings were obtained through an
inductive process. RESULTS. Our results show that SEN students abandon the bilingual programmes
in their transition to higher courses, that the support strategies are more common and inclusive at
the Primary stage of Education than in Secondary Education, and that the difficulties of the students
are generally claimed as reasons to justify their exclusion, while school management issues and
educational practices are disregarded. DISCUSSION. We conclude discussing these results
and highlighting the need to address inclusion taking into account both the actual teaching
performance and pedagogical intervention in schools and the students’ limitations.

Keywords: Bilingual education, Inclusive education, Special needs students, Individual needs.

Résumé

Lenseignement bilingue est-il inclusif ? Analyse de la présence et du type d’accompagnement
aux éleves ayant des besoins éducatifs particuliers

INTRODUCTION. Une approche inclusive de I’éducation et le développement des programmes
bilingues constituent aujourd’hui les deux défis majeurs de notre systeme éducatif. En Espagne,
les recherches sur linclusion des éleves présentant des besoins éducatifs particuliers (BEP)
abordent cette question de facon tangentielle, comme un des aspects a traiter dans le cadre d’études
plus larges. Cet article est intégralement consacré a l’analyse, en fonction d’'une méthodologie
mixte a prédominance quantitative, du fonctionnement des programmes bilingues selon une
approche inclusive basée a la fois sur la présence d’éleves BEP dans les programmes bilingues et
sur le soutien qui leur est apporté ou les raisons qui motivent leur exclusion. METHODE.
Considérant la population de centres éducatifs du primaire et du secondaire offrant des programmes
bilingues, nous avons collecté des informations de nature qualitative et quantitative a travers une
enquéte aupres des équipes de direction et obtenu des réponses d’un total de 48 établissements.
Les catégories résultant des données qualitatives ont été traitées par un processus inductif.
RESULTATS. Les résultats montrent que les éléves présentant des BEP abandonnent I'enseignement
bilingue au fur et 2 mesure que 'année avance, que les soutiens sont plus fréquents et de nature
plus inclusive en primaire que dans le secondaire et que, lorsque I'on cherche a expliquer les
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motifs d’exclusion, on évoque généralement les difficultés des éleves sans mentionner les questions
relatives au fonctionnement de I'établissement ou aux pratiques éducatives. DISCUSSION.
Larticle conclut par une discussion a propos des résultats en insistant sur la nécessité d’aborder la
question de I'inclusion aussi bien depuis la perspective des pratiques éducatives que des limitations
des étudiants.

Mots-clés : Enseignement bilingue, Education inclusive, Eleves présentant des besoins particu-
liers de soutien, Besoins individuels.
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