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EL PROFESORADO DEL PROGRAMA ATAL: ¿INNOVADOR O TRADICIONAL?1 

Antonio J. Rojas Tejada*, Raquel M. Cruz del Pino*, Pablo Sayáns Jiménez* y Moshe Tatar** 
* Universidad de Almería (España) y ** Universidad Hebrea de Jerusalem (Israel) 

El paradigma de Educación para todos (UNESCO, 1990) supuso el primer reconocimiento del valor de la diver-
sidad empleando un Modelo Inclusivo Global. Este modelo pretende dar respuesta a las necesidades educa-
tivas de todo el alumnado de un centro escolar, empleando procedimientos que aumenten la participación de 
estos estudiantes y reduzcan su exclusión (Booth yAinscow, 2002). La puesta en marcha de este modelo 
implica, entre otros aspectos, proporcionar apoyo dentro del aula ordinaria a Alumnado Con Necesidades 
Educativas Especiales (ACNEES). Este ACNEES debe estar incluido dentro del mismo plan de estudios y en los 
mismos entornos educativos que el resto de sus compañeros de clase. Este modelo ha supuesto un desafío 
para la escuela que, necesariamente, ha tenido que afrontar replanteamientos institucionales para la incorpo-
ración de los ACNEES en el aula ordinaria (Jurado y Ramírez, 2009). 

El concepto de inclusión supone un paso más allá del concepto de integración. No es suficiente con que los 
ACNEES accedan al aula ordinaria, es necesario eliminar o minimizar cualquier barrera u obstáculo que impida 
la participación de este alumnado en el mismo en el currículum ordinario y con que su grupo de iguales (p.e. 
Booth y Ainscow, 2002). Existen diferentes programas que pretenden alcanzar esta meta. Una de ellas con-
siste en reforzar la actividad docente con profesorado especialista (p.e. docentes de español como segunda 
lengua, de apoyo, de apoyo a la integración, de educación especial). Estos docentes especialistas son los 
responsables de apoyar el desarrollo integral del los ACNEES eliminando las barreras que impidan su aprendi-
zaje (Jurado y Ramírez, 2009). 

Este trabajo se centra en concreto en los docentes del programa de Aulas Temporales de Adaptación Lingüís-
tica (ATAL) que se desarrolla en Andalucía, aunque existen programas parecidos que se desarrollan en otras 
comunidades autónomas (Ortiz, 2007: 1): 

en Extremadura, a través de la creación de las también denominadas Aulas Temporales de Adaptación Lingüística; en Castilla-La 
Mancha con los Equipos de Atención Lingüística; en Canarias con el Programa de Atención a la Diversidad Idiomática y Cultural; en 
Cataluña con los Talleres de Adaptación Escolar; en las Islas Baleares con los Talleres de Lengua y Cultura; en Murcia con las Au-
las de Acogida; o en Madrid con las Aulas de Enlace. 

El programa ATAL tiene entre sus objetivos:1) Facilitar la atención específica de alumnado inmigrante con des-
conocimiento del español con un programa que apoye la adquisición de competencias lingüísticas y comunica-
tivas y 2) permitir la integración de este alumnado en el entorno social y escolar en el menor tiempo posible y 
con garantías de progreso en el aula ordinaria. 

El apoyo al alumnado dentro de este programa corresponde a los docentes ATAL. El programa está enfoca-
do para desarrollarse dentro del aula ordinaria, sin embargo, el alumnado habitualmente recibe apoyo adi-
cional en un aula específica a lo largo de las horas lectivas en el centro. Normalmente, el profesorado de apo-
yo ATAL trabaja directamente con el alumnado de forma individual o en grupos pequeños. En la actualidad el 
apoyo a este alumnado inmigrante en las escuelas españolas debería cambiar considerablemente para 
adaptarse a las nuevas tendencias de educación inclusiva. 

Este profesorado específico ha de contar condeterminadas características que faciliten el éxito en el aprendi-
zaje (Tournaki y Podell, 2005). Para este estudio se resaltarán dos cualidades: creencias inclusivas y percep-
ción del cumplimiento de las metas ATAL. 

Las creencias sobre la inclusividad en el aula son uno de los mayores predictores de la eficacia docente (Sta-
novitch y Jordan, 1998). Esto supone entender que las experiencias de aprendizaje inclusivo en grupos hete-
rogéneos (representativos de la diversidad en el aula ordinaria) mejoran las relaciones interpersonales y el 
logro académico, independientemente del contenido de las tareas (p.e. Pujolas, 2008; Trujillo, 2002; 2007). 
Las creencias positivas hacia la inclusividad podrían facilitar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Como aclara 
Gibbs (2007), el desarrollo de prácticas inclusivas es incompatible con creencias segregadoras. Sin embargo, 
aunque las creencias inclusivas son necesarias, no son suficientes para conseguir el logro académico. A esto 
hay que añadir que aunque los docentes tengan creencias positivas hacia la inclusividad, muchos de ellos 
consideran que tienen insuficientes recursos para implementar la inclusividad exitosamente (Gibbs, 2007). 
                                                       
1 Este trabajo ha sido financiado mediante un Proyecto de Investigación de Excelencia de la Consejería de Innovación, Ciencias y Empresa 
de la Junta de Andalucía (Referencia P09-SEJ-4657) y cofinanciado por Fondos FEDER. 
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El trabajo de Avramidis y Norwich (2002) sobre investigaciones acerca de actitudes de los docentes hacia la 
integración y la inclusión, presenta algunas ideas interesantes para lograr un mejor acercamiento a las creen-
cias del profesorado ATAL: 

 Las actitudes y las creencias del profesorado son fundamentales para garantizar el éxito de la práctica 
inclusiva. 

 El compromiso docente surge al final del ciclo de aplicación, cuando generalmente han adquirido el dominio 
necesario para llevar a cabo programas inclusivos. 

 Las actitudes hacia la inclusividad pueden verse afectadas por tres tipos de variables: relacionadas con el 
docente, relacionadas con el alumnado y relacionadas con el ambiente educativo. De estas tres variables, 
sólo se ha encontrado suficiente consistencia con las variables relativas al ambiente educativo. Concluyen-
do que una mayor provisión de apoyo y recursos puede influir positivamente en las actitudes de los do-
centes. 

En nuestro caso, teniendo en cuenta las funciones concretas de los docentes ATAL, se ha optado por tener en 
cuenta la percepción del cumplimiento de las metas ATAL como una fuente de información directa para el 
docente sobre el desempeño de su tarea, la cual, posiblemente afectará a la sensación de éxito o fracaso en 
su puesto ATAL. Es de esperar que tanto las creencias inclusivas como la percepción de cumplimiento de me-
tas ATAL se vean modificadas y fortalecidas con la experiencia en el puesto de trabajo. La evidencia parece 
señalar que la experiencia puede ser un catalizador del cambio en docentes con actitudes neutrales o negati-
vas hacia la inclusividad (Avramidis y Norwich, 2002), siempre que la experiencia esté bien planificada y resul-
te positiva. 

Otra variable que ha cobrado gran interés en los últimos años por la relevancia que tiene para la persona y 
por sus implicaciones en los ámbitos docentes es el burnout. En los modelos clásicos sobre burnout se caracte-
riza a éste como un reflejo de los sentimientos de agotamiento emocional, despersonalización y reducción en 
el sentido de realización personal y autoestima (p.e. Maslach, 1982). El burnout docente proviene de la inca-
pacidad para afrontar los esfuerzos del trabajo y de la vida personal (Vandenberghe & Huberman, 1999). El 
burnout docente se produce con el tiempo, cuando la acumulación de factores de estrés ocupacional se com-
bina con la falta de habilidades de afrontamiento (Greenglass, Burke & Konarski, 1998). Las evidencias en la 
investigación sugieren que el burnout docente se encuentra afectado por una gran cantidad de factores. Por 
ejemplo, las actitudes, las expectativas de resultados alcanzables y las motivaciones del profesorado (Van-
heule y Verhaeghe, 2004). A todo esto, habría que añadir el aumento considerable de la heterogeneidad 
que supone la incorporación de alumnado inmigrante al sistema educativo. Esto supone retos adicionales 
para el estilo de enseñanza del profesorado, para su capacidad para manejar la clase apropiadamente y 
para el contenido curricular de las materias. El comportamiento del alumnado inmigrante es más probable que 
sea percibido como “diferente” (muchas veces etiquetado como “mala conducta”), y la comunicación con sus 
progenitores más problemática lingüística y culturalmente. Tatar y Horenczyk (2003) han encontrado eviden-
cias de que trabajar con una clase con alumnado inmigrante ofrece un desafío único a los docentes. Parece 
que cuando el docente trabaja con alumnado inmigrante podría sufrir un tipo específico de burnout: el burnout 
docente relacionado con la diversidad. Se trata de una forma distinta de burnout, aunque está relacionado 
con el tradicional. Está causado por trabajar con alumnado culturalmente diverso. 

El objetivo de este trabajo es llevar a cabo un estudio de las características del profesorado ATAL, teniendo en 
cuenta las variables descritas. Concretamente se pretender establecerperfiles de los docentes ATAL, mediante 
un análisis de clúster, teniendo en cuenta cinco variables: creencias inclusivas, percepción de cumplimiento de 
metas ATAL, burnout docente, burnout relacionado con la diversidad en la docencia y años de experiencia en 
el puesto, simultáneamente. El análisis de clúster se ha identificado como una técnica de análisis efectiva y 
provechosa en la investigación en psicología educativa, que ayuda a identificar grupos de individuos similares 
cuando los investigadores están examinado varios constructos de interés (p.e. Borgen & Barnett, 1987; Spa-
nierman, Poteat, Beer & Armstrong, 2006). El fin último es valorar la adecuación de estos perfiles docentes a 
las exigencias del programa ATAL. 

1. MÉTODO 

1.1 Participantes 

Los participantes en este estudio fueron docentes del programa ATAL (N=81) de la provincia de Almería 
(86% mujeres y 14% hombres) que ejercían en 132 centros educativos (45 en secundaria y 87 en primaria), 
caracterizados por una alta tasa de inmigrantes (un promedio de 10% para el total de la población). Los 
años de experiencia del profesorado en el programa de ATAL oscilaban entre 1 y 10 años (Media=2,8 años; 
DT=2,3). Todos los centros educativos con programa de ATAL fueron incluidos en el estudio. El total de profe-
sorado de ATAL en el programa en Almería en el curso 2009/2010 era de 84. 
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1.2 Variables e Instrumentos 

Escala de creencias inclusivas del profesorado ATAL: para la medida de creencias inclusivas se elaboró un 
cuestionario expresamente para esta investigación. Está compuesto por 10 ítems que expresan creencias 
inclusivas: dos ítems sobre competencia lingüística, cuatro ítems sobre rendimiento académico y cuatro ítems 
sobre relaciones interpersonales. Los participantes debían responder indicando su grado de acuerdo respecto 
a los ítems. Las categorías de respuesta de los ítems van desde 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmen-
te de acuerdo). Esta escala ha mostrado una fiabilidad estimada, basada en la consistencia interna, adecua-
da, con un valor del coeficiente Alpha de Cronbach de 0,85. Se ha llevado a cabo un análisis factorial explora-
torio (con rotación varimax). El análisis arroja tres factores separando claramente los ítems relacionados con 
competencia lingüística (cargas factoriales: 0,737 y 0,686, para los ítems 1 y 2), los de rendimiento académico 
(cargas factoriales: 0,791, 0,737, 0,896, y 0,688; para los ítems 3, 4, 5 y 6), y los de relaciones interpersona-
les (cargas factoriales: 0,910, 0,921, 0,790, y 0,584; para los ítems 7, 8, 9 y 10). Los tres factores acumulan 
aproximadamente el 69,2% de la varianza explicada (28,9%, 26,0% y 14,3%, respectivamente). 

Escala de percepción del profesorado ATAL del cumplimiento de las metas del programa: es una escala con 
cinco ítems diseñados específicamente para este estudio. Todos los ítems expresan la percepción de los do-
centes ATAL sobre los resultados del alumnado del programa (un ítem sobre competencia lingüística, dos 
sobre logro académico y dos sobre relaciones personales). A los participantes se les solicitó que indicaran su 
grado de acuerdo con cada afirmación en una escala de 5 puntos, donde los límites eran 1 (“totalmente des-
acuerdo”) y 5 (“Totalmente de acuerdo”). Esta escala ha indicado un nivel adecuado de consistencia interna, 
con un valor del coeficiente Alpha de Cronbach de 0,82. Se ha llevado a cabo un análisis factorial exploratorio. 
El análisis ha arrojado una estructura esencialmente unifactorial con cargas factoriales de 0,629, 0,643, 0,731, 
0,845, y 0,821 para los ítems del 1 al 5 respectivamente. El factor considerado acumula el 54,63% de la va-
rianza explicada. 

Escalas de burnout docente y burnout docente relacionado con la diversidad: esta sección se compone de dos 
listas de ítems: seis de los ítems describen características potenciales del docente quemado (burnout docen-
te), fueron seleccionados de la versión israelí de Tatar y Horenczyk (2003) y adaptada al contexto español. 
Cuatro de los ítems incluidos en la sección de burnout tenían la función de evaluar el burnout docente relacio-
nado con la diversidad. Se pidió a las personas participantes que indicaran el grado en que se podían aplicar 
a sí mismas las afirmaciones de una escala de 5 puntos, donde las alternativas iban desde 1 (“nunca”) hasta 
5 (“siempre”). La consistencia interna de la escala de burnout docente es buena, por encima de 0,82, siendo 
menor la de la escala de burnout docente relacionado con la diversidad 0,67. 

Experiencia de las personas participantes: años de experiencia como docente ATAL y otros datos demográfi-
cos. 

1.3 Procedimiento 

El cuestionario fue administrado a los docentes en una sesión grupal por una investigadora durante las reu-
niones de profesorado ATAL.Todos los participantes decidieron voluntariamente su participación en el estudio, 
de forma anónima, asegurándose su confidencialidad. La cumplimentación del cuestionario duró unos 20 mi-
nutos. 

2. RESULTADOS 

2.1 Estadísticos descriptivos y correlaciones 

Las medias, desviaciones típicas y correlaciones entre variables se muestran en la tabla 1. Las medias de las 
variables muestran que el profesorado tiene elevadas creencias inclusivas y percepción del cumplimiento de 
las metas ATAL, y un bajo nivel de burnout docente y burnout relacionado con la diversidad. La experiencia 
media en el puesto es de tres años. 

Tabla 1: MEDIAS, DESVIACIONES TÍPICAS Y CORRELACIONES 
 n M DT 2 3 4 5 
1. creencias inclusivas 81 3.61 0.82 .173 -.152 -.107 -.078 
2. percepción de cumplimiento de metas ATAL 81 3.90 0.66  -.360** -.201 -.189 
3. burnout docente 81 1.57 0.66   .162 .233* 
4. burnout relacionado con la diversidad en la docencia 81 1.53 0.61    -.103 
5. años de experiencia en el puesto 72 2.79 2.28     

Nota: En las variables 1, 2, 3 y 4, las categorías de respuestas son escalas de 5 puntos.*p<.05 **p<.01 
Elaboración propia. 

Existen correlaciones estadísticamente significativas y positivas entre las puntuaciones en burnout docente y la 
experiencia como docente ATAL. Del mismo modo, existen correlaciones negativas estadísticamente significati-
vas entre las puntuaciones de burnout docente y las de percepción del cumplimiento de las metas ATAL. 
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2.2 Análisis de clúster: perfil del profesorado del programa ATAL 

Para identificar los diferentes perfilesen el profesorado ATAL se llevó a cabo un análisis de clústers usando las 
variables de creencias inclusivas, percepción del cumplimiento de las metas ATAL, burnout docente y burnout 
docente relacionado con la diversidad y años de experiencia en el puesto. 

Para controlar las diferencias de escala con distinto número de ítems en cada cuestionario, todas las variables 
se estandarizaron usando puntuaciones Z. Se ha llevado a cabo un procedimiento de dos pasos para identifi-
car los grupos. Primero, se llevó a cabo un análisis de clúster jerárquico con el método de Ward (Ward, 1963), 
que pretende minimizar la varianza intra-grupo a la vez que maximizar la varianza inter-grupos en distancia 
euclidiana. Este método sugiere que una solución de dos clústers minimiza la suma de los cuadrados y es más 
apropiada para los datos. Segundo, se llevó a cabo un análisis de clústers no jerárquico de K-medias, especi-
ficando una solución de dos clústers o conglomerados. La tabla 2 muestra la solución de dos conglomerados 
obtenida. El análisis de la varianza de los datos muestra que todas las variables contribuyen significativamen-
te a la formación de los clústers. 

Tabla 2. CENTRO FINAL DE LOS CONGLOMERADOS  PUNTUACIONES Z  Y ANOVA DE LAS VARIABLES INCLUIDAS EN LOS CLUSTERS 
 Clusters ANOVA 
 1 2 ClusterMC ErrorMC F(1,70) 
1. creencias inclusivas -0.44 0.28 7.75 .84 9.22* 
2. percepción de cumplimiento de metas ATAL -0.81 0.40 21.64 .69 31.45** 
3. burnout docente 0.87 -0.45 25.93 .56 46.57** 
4. burnout relacionado con la diversidad en la docencia 0.65 -0.33 14.52 .77 18.89** 
5. años de experiencia en el puesto 0.57 -0.24 9.67 .88 11.04** 
N 21 51    
% 29 71    

Nota: MC= Media cuadrática.*p<.005 **p<.001 
Elaboración propia 

Las características de cada clúster se muestran en la tabla 2 y en la figura 1. Los participantes del primer 
clúster (21 participantes; 29% del global de los conglomerados) puntúan bajo en creencias inclusivas y en 
percepción del cumplimiento de las metas ATAL y alto en burnout docente, en burnout docente relacionado 
con la diversidad y en años de experiencia como docente ATAL. Este clúster se ha etiquetado como Profeso-
rado ATAL Tradicional. Los participantes del segundo clúster mayoritario (51 participantes; 71% del global de 
los conglomerados) puntúan alto en creencias inclusivas y percepción del cumplimiento de las metas ATAL, 
puntúan moderado en burnout docente relacionado con la diversidad y bajo en burnout docente y en años de 
experiencia como docente ATAL. Este clúster se ha denominado Profesorado ATAL Innovador. 

Figura 1. PUNTUACIONES Z DE LOS DOS CLUSTERS 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

Elaboración propia. 

3. DISCUSIÓN 

Este trabajo pretende aportar información sobre el perfil de los docentes del programa ATAL. A través del 
análisis de cluster se han obtenido claramente dos grupos diferenciados de profesorado: un grupo mayorita-
rio, al que podríamos denominiar, Profesorado ATAL Innovador, y otro minoritario, al que hemos denominado 
Profesorado de ATAL Tradicional. El grupo Profesorado de ATAL Innovador, con pocos años de experiencia en 
el programa, ha mostrado altas puntuaciones en creencias inclusivas, elevadas puntuaciones en percepción 
de cumplimiento de metas del programa y bajas puntuaciones en burnout. Lo contrario pasa con el grupo 
Profesorado ATAL Tradicional, es decir, con más años de experiencia en el programa, ellos han mostrado 
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puntuaciones más bajas en creencias inclusivas y en percepción de cumplimiento de metas del programa, y 
han obtenido puntuaciones elevadas de burnout. 

El hecho de que el grupo del Profesorado de ATAL Tradicional sea el que presenta puntuaciones más bajas 
en creencias inclusivas podría explicarse por el tradicional sistema de exclusión que hasta la fecha existe de 
forma mayoritaria en España y que este profesorado ha extrapolado al programa de ATAL. Quizás, por su 
mayor número de años como docentes en el programa, les cueste más cambiar su metodología tradicional-
mente excluyente hacia una nueva más inclusiva, ya que les supondría un mayor esfuerzo y horas de forma-
ción. Sin embargo, el grupo de Profesorado de ATAL Innovador se muestra más sensible a las prácticas inclu-
sivas que les dicta un programa nuevo, al tener de todas formas que formarse para el desarrollo de un nuevo 
trabajo. De forma que, al no estar contaminados por su experiencia anterior en este programa, son más pro-
pensos a seguir las nuevas corrientes de formación en las prácticas inclusivas. Además, al formar parte de un 
programa que trata de innovarse, mejoran su percepción de cumplimiento de metas del programa y, por 
tanto, puntúan más bajo en burnout. 

El esfuerzo adicional al que ha de hacer frente el grupo del Profesorado de ATAL Tradicional, al tener que 
transformar su arraigada forma excluyente de trabajar en una más inclusiva, supone además un cambio radi-
cal en su propio rol como profesorado de ATAL. Esto supone pasar de tener un rol como profesor de español 
a tener un rol como profesor de español y apoyo. El primer rol es coherente con la filosofía tradicional del 
programa de ATAL: proporcionarle al alumnado de ATAL el mayor número posible de horas para aprender 
español en un aula específica. De forma que, cuando este alumnado tenga el suficiente conocimiento de es-
pañol, pueda integrarse normalizadamente en su clase ordinaria. El segundo rol aboga por una filosofía más 
inclusiva:proporcionarle al alumnado de ATAL el mayor apoyo posible en su aula ordinaria con el objetivo de 
que alcance lo antes posible el fin último de la educación, que es su integración académica y social,y no sólo el 
aprendizaje del español. 

Considerando suficientemente justificada la inclusividad en el aula, se debería trabajar para apoyar el desa-
rrollo de creencias inclusivas, así como del éxito en el cumplimiento de las metas ATAL y en la reducción facto-
res generadores de burnout u obstáculos, para proporcionar un apoyo consistente al profesorado ATAL. Pero-
las personas con puntuaciones bajas en creencias inclusivas verán la inversión de esfuerzo en la inclusividad 
como un obstáculo. Para evitar esto, se considera necesario trabajar en el desarrollo de creencias positivas 
hacia la inclusividad. En lo referente a las creencias inclusivas, Avramidis y Norwich (2002) resaltan que las 
variables relativas al ambiente educativo son las únicas sobre las que se ha encontrado suficiente consistencia 
de su influencia sobre las actitudes de los docentes. A la mayor provisión de apoyo y recursos habría que 
añadir una acción coordinada del centro educativo en su totalidad que facilitase una incorporación efectiva y 
normalizada de los estudiantes del programa de ATAL (Trujillo, 2007). Ya que mientras la incorporación a las 
aulas temporales suele estar bien definida por la norma, la integración en el grupo de trabajo del aula ordina-
ria suele estar confiada al buen hacer del centro y el profesorado (Trujillo 2007). 

A pesar de que no fue parte de esta investigación, es muy importante tener en cuenta la cultura organizacio-
nal de cada institución, osea, el contexto escolar. La forma de implementar el programa ATAL puede ser muy 
diferente en las escuelas según las actitudes del profesorado en general y sobretodo de los equipos directi-
vos. Sería interesante identificar en el futuro cuáles son las características de los entornos escolares (más alla 
de los perfiles de losdocentes) que apoyan los perfiles innovadores. 

Finalmente, sería recomendable ampliar esta investigación en combinación con otras estrategias metodológi-
cas que ayuden a establecer relaciones entre las variables, así como a recoger el significado que cada una de 
ellas tiene para los docentes, el alumnado, sus familias y la organización, mediante técnicas cualitativas y con 
estudios longitudinales. 
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