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Introduccién

The beginning is the most important part of the work.
Plato, The Republic

Introduccion

La realizacion de esta tesis doctoral parte del interés, tanto personal como
profesional, hacia la Educacion Inclusiva (El). Dicho afecto obedece, en concreto, a tres
grandes razones. La primera corresponde a la experiencia y anecdotario adquiridos a lo
largo de quince afios como docente y directora de centros bilingues. Es aqui donde vale
la pena mencionar que, a mi parecer, la mayoria de las vivencias relacionadas con la
escolarizacion y atencién al alumnado con discapacidad, estaban marcadas por la
segregacion y la exclusion. Un segundo argumento, que no descarto sea el de mayor
peso, es la oportunidad de participar en el mundo de un nifio con discapacidad y vivir, a
través de los afios, la escolaridad en contextos diferentes, lo que me ha permitido valorar
y creer, como profesional y como madre, que en las aulas la inclusion es posible. Y
finalmente, una tercera justificacion encierra el enorme deseo, desde el punto de vista
del investigador, de aportar a mi pais un comienzo en este campo, tomando al
profesorado como objetivo del estudio. En relacion a esta Ultima, se contempla que el
conocer en detalle al docente (su predisposicion hacia la inclusién y su préactica en el
aula), conlleva replantear su formacién y requerimientos en cuanto a cambios

organizativos, curriculares y didacticos.

La inclusién se define como el derecho a ser respetado, pertenecer y participar, como
uno mas, en cualquier grupo natural. Es decir, el derecho a formar parte de una sociedad
que valore, reconozca y se enriquezca de la presencia de todos y todas,
independientemente de las diferencias. Es asi como la El, como movimiento, se incluye
en las politicas educativas de los gobiernos de todo el mundo como un objetivo
deseable. Esta tendencia educativa ha sido impulsada de manera relevante por
convenios, acuerdos y declaraciones internacionales. Cabe destacar, por su importancia,
envergadura y alcance en materia de educacion inclusiva, la Declaracion Mundial sobre
Educacién para Todos de Jomtien (Tailandia, 1990); el Marco de Accidon sobre
Necesidades Educativas Especiales de la Declaracion de Salamanca (Esparfia, 1994); y el

Marco de Accion de Educacion para Todos de Dakar (Senegal, 2000), entre otras
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muchas. En el contexto de América Latina se encuentran también documentos que
respaldan este &ambito, como son: la Declaracion de Cartagena de Indias sobre Politicas
Integrales para las Personas con Discapacidad en el Area lberoamericana (1992); la
Convencidn Interamericana para la Eliminacion de todas las Formas de Discriminacion
contra las Personas con Discapacidad (Organizacion de Estados Americanos, OEA,
1999); la Declaracion del Decenio de las Américas: por los Derechos y la Dignidad de
las Personas con Discapacidad (2006-2016); y el Programa de Accion para el Decenio
de las Américas de las Personas con Discapacidad 2006-2016 (OEA, 2006).

Vale la pena sefialar que la actualidad y relevancia de este movimiento tiene también
correspondencia a nivel bibliogréfico y documental (Darreche, 2009). A través de los
afios, diferentes trabajos, como los de Minke, Bear, Deemer y Griffin (1996); Parilla
(2002); Soodak (2003); Orcasitas (2004); Ainscow (2005); Chiner (2011) y Causton
(2013), consideran la inclusion como un tema sobresaliente a considerar. Son dignos de
mencion algunos proyectos, redes de investigacion y desarrollo a nivel mundial, que
trabajan temas relacionados con la inclusion educativa: la Red Europea de Educacion
Inclusiva y Discapacidad, incluD-ed, la cual tiene como objetivo principal promover,
identificar, intercambiar y difundir buenas practicas en el ambito de la educacién
inclusiva para personas con discapacidad en Europa, asi como contribuir activamente a
eliminar las barreras de todo tipo mediante el modelo de la educacién inclusiva; la
pagina web “Responding to diversity by engaging with students’ voices: a strategy for
teacher development”, 2011-2014, creada por el Proyecto Consorcio para la Educacion
Inclusiva (CEI), y promovida a través de COMENIUS Multilateral Projects con la
finalidad de apoyar al docente en el desarrollo de practicas inclusivas en el aula
mediante la participacion de las opiniones de los estudiantes, de tal forma que se
garantice que las circunstancias personales y sociales —por ejemplo, género, estatus
socioecondémico y origen étnico— no sean un obstaculo para la participacion y el
aprendizaje; Enabling Education Network (EENET), impulsada por Save the Children'y
coordinada por la Escuela de Educacién de la Universidad de Manchester, es una red
abierta para compartir informacion sobre los temas de educacion inclusiva. Prioriza las
necesidades de paises, organizaciones e individuos que tienen acceso limitado a
informacion basica en este &ambito; European Agency for Development in Special Needs
Education (EADSNE), agencia europea para las necesidades educativas especiales y la

inclusion educativa, que actia como plataforma de colaboracion en el campo de la
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educacion inclusiva con el objetivo de mejorar las politicas y las practicas educativas
para el alumnado con discapacidad y necesidades educativas especiales; INCLUSIVA
Evaluar para mejorar la respuesta de la escuela a la diversidad, modelo apoyado por la
Organizacion de las Naciones Unidas para Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO), que tiene como finalidad ayudar a las escuelas a conocer su situacion actual
respecto a la calidad de la atencion que ofrecen a la diversidad del alumnado, en
particular a aquellos que presentan necesidades educativas especiales; la Red
Iberoamericana de Investigacion sobre Cambio y Eficacia Escolar (RINACE), red
asociada al Centro de Altos Estudios Universitarios de la OEI, que se crea con el triple
objetivo de fomentar el desarrollo de investigaciones educativas, potenciar la utilizacion
de la investigacion para la toma de decisiones en el aula, la escuela y el sistema

educativo, y formar a investigadores en educacion.

En resumen, la EI es mas que un cambio de terminologia y mas que concebir ahora
como normal lo que tiempo atras se estimaba diferente o atipico. La inclusion se
considera sinénimo de equidad e igualdad de oportunidades para participar de forma
plena en contextos diferentes. En definitiva, la inclusion es un “derecho humano y de

justicia social” (Chiner, 2011, p. 27).

Sin embargo, hacer frente a una historia de segregacion, desafios y desigualdades y
acogerse a los principios de una escuela democréatica que valora la diversidad, exige
cambios a varios niveles. Por un lado, la sociedad debe rectificar sus ideas, percepciones
y pensamientos desarrollando actitudes positivas hacia la aceptacion e inclusion en la
comunidad de todas las personas creando culturas inclusivas. Por otro lado, se espera
que el sistema educativo introduzca las modificaciones necesarias en cuanto a politicas
educativas inclusivas se refiere. Respecto a la escuela, se necesitan estructuras
accesibles, adaptadas y un clima escolar seguro que permita la accesibilidad de todo el
alumnado. En cuanto a la gestion directiva, se anhela que esta apoye los principios
inclusivos Yy, en consecuencia, fomente el trabajo en colaboracion, interdisciplinar, en
equipo, ademas de que proporcione tiempos de reflexion entre el profesorado y brinde
capacitaciones orientadas a la sensibilizacion y atencion de las Necesidades Educativas
Especiales (NEES). De igual manera se aguarda que desde los centros de estudios
superiores se ofrezca al profesorado una formacion adecuada, actual y de calidad, que
prepare al docente para dar respuesta a la heterogeneidad de las aulas. En virtud de lo
anterior, se espera que el docente actual acoja y atienda la diversidad del alumnado. Es
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asi como en este contexto de cambio, el profesorado se convierte en elemento clave y
protagonista para el desarrollo de la inclusion (Avramidis y Norwich, 2002; Katzkowick
y Macedo, 2005; Ainscow, 2007; Lledé y Arnaiz, 2010; Chiner, 2011 y Granada,
Pdmes y Sanhueza, 2013). El profesorado, sin lugar a dudas, tiene untarea dificil de

cumplir, llevar a cabo la El.

Igualmente, la investigacion sugiere y plantea que para que la inclusion sea efectiva
y comience con buen pie se requiere no solo reconocer su importancia, sino que se debe
tener en cuenta tanto la disposicion del docente (creencias, sentimientos,
preocupaciones, actitudes, percepciones) hacia la inclusién (Garcia Pastor, 1991; Blas y
Calvo, 1995; Forlin, Hattie y Douglas, 1996; Alvarez, Castro, Campo-Mon y Alvarez-
Martino, 2005; Forlin, 2010 y De Boer, Pijil y Minnaert, 2011), como también entender
y analizar las practicas de éstos a la hora de iniciar procesos de cambio en innovacién
(Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion Especial, 2003; Cardona, 2003,
Barrio de la Puente, 2009; Amores y Real, 2012; Fernandez Batanero, 2013 y Serrato y
Garcia, 2014).

La revision del tema, respecto a las actitudes del docente hacia la inclusién, pone de
manifiesto su importancia (Snyder, 1999; Avramidis, Bayliss y Burden, 2000; Reusen,
Shoho y Barker, 2001; Villa, Thousand, Meyers y Nevin, 2003; Chiner,2011; Forlin,
Earle, Loreman, Sharma y Monash University, 2011) y sugiere que un analisis previo de

las actitudes y creencias puede comprometer seriamente el desarrollo de la inclusion.

En cuestion de préacticas educativas inclusivas, Ainscow (2012) y Fernandez
Batanero (2013) nos indican que son el punto de partida I6gico para el desarrollo de la
inclusion dentro de la escuela, y que por lo tanto, realizar un estudio exhaustivo se

considera primordial.

En definitiva, para tener una fotografia completa, resulta fundamental indagar no
solo en la conducta del profesorado sino también en los procesos y factores que guian y
determinan sus actuaciones. Chiner (2011) contempla que las practicas del docente han
sido poco estudiadas; si bien se ha desarrollado un cuerpo tedrico en cuanto a
estrategias, metodologias, procedimientos y técnicas que promuevan o faciliten la
inclusion en el aula, apenas se presta atencion a evidenciar lo que realmente sucede en
ellas. Por otro lado, Garcia, Romero y Escalante (2011) valoran que no se han

desarrollado instrumentos suficientes para evaluar las préacticas inclusivas en el aula.
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Honduras es un pais que se une a este proceso y apuesta por una educacion de
calidad para todas y todos, basada en la valoracién de la diversidad como elemento
enriquecedor del proceso ensefianza-aprendizaje, en donde se promueve el aprender
juntos independientemente de las condiciones personales, sociales y culturales
(Organizacion de Estados Iberoamericanos, OEI, 2009). En la actualidad podemos
encontrar en Honduras diferentes estudios liderados por organismos internacionales
como Naciones Unidas (ONU), en sus diferentes divisiones, Organizacion
Panamericana de la Salud (OPS), Organizacién de Estados Americanos (OEA), la
Comisién Economica para Latinoamérica y el Caribe (CEPAL), entre otras instituciones
que se centran en estudiar la realidad de la educacion inclusiva en la region y su
problematica, vinculada, generalmente, a factores como la discapacidad y la pobreza.
De igual manera existen trabajos tedricos en tesis, tesinas y otras publicaciones
orientadas a la educacién especial. No obstante, hay pocas investigaciones que se
dediquen a estudiar las actitudes del profesorado y sus précticas inclusivas. Nos
atrevemos a decir que en Honduras, la presente investigacion seria la primera de esta
indole, considerando que se distingue por la muestra elegida, ya que, en los ultimos
afios, la ensefianza del inglés en el pais ha tomado fuerza siendo uno de los objetivos
principales que plantea la Ley Fundamental de Educacion (2012) fortalecer la educacion
bilingle. Vinculado a esto, a partir del afio 2015 se implementara el inglés como
segundo idioma del pais con ayuda del Educational Testing Service (ETS) de New

Jersey y el Instituto Nacional de Formacion Profesional (INFOP).

Los ejes tematicos que orientan este trabajo de tesis son: la inclusion en la educacion,
las actitudes del docente, las practicas y estrategias inclusivas, asi como los factores que
les afectan. Asi esta investigacion tiene como objetivo el estudio de las actitudes del
profesorado de inglés sobre la El, y la influencia que tienen en dichas actitudes factores
como la edad, el género, el nivel formativo alcanzado, los afios de trabajo, la etapa
educativa en la que se ejerce el trabajo, el tipo de centro, y la experiencia y formacién
docente atendiendo las Necesidades Educativas Especiales (NEES). Por otro lado,
también se analiza en profundidad la Actuacién Inclusiva (Al) del docente,
refiriéndonos con esto a la frecuencia con la que realiza una serie de estrategias que
permitan atender la heterogeneidad del aula. Asimismo, se analiza la relacion entre las
actitudes hacia la inclusion y las actuaciones préacticas dentro del aula. En consecuencia,

esta investigacion trata de responder las siguientes preguntas:

27



Introduccién

1. ¢Cual es la actitud hacia la inclusion del Profesorado de inglés en Formacién y
Activo (PFA) hacia la inclusion?

2. ¢Difieren las actitudes hacia la inclusion del Profesorado de inglés en Formacion y

Activo (PFA) en funcion de las variables sociodemogréficas (sexo, edad)?

3. ¢Difieren las actitudes hacia la inclusion del Profesorado de inglés en Formacion y
Activo (PFA) en funcion de ciertas variables profesionales (afios de experiencia
docente, nivel académico, experiencia docente con NEES y formacion docente en
NEES)?

4. ¢ Difieren las actitudes hacia la inclusion del Profesorado de inglés en Formacion y
Activo (PFA) en funcion de variables contextuales como tipo de centro educativo y

etapa educativa en la que imparte docencia?
5. ¢Con qué frecuencia realiza el PFA de inglés préacticas inclusivas?

6. ¢Las actitudes hacia la inclusion del PFA estan relacionadas con el grado de

Actuacion Inclusiva?

7. ¢La experiencia docente con NEES y la formacion en NEES influyen en el grado

de Actuacion Inclusiva?
8. ¢Como describe el PFA de inglés su actuacion de cara a la inclusion?

La tesis comienza con un primer capitulo referido a la “Educacion Inclusiva” que nos
sefiala el panorama de la literatura sobre la inclusion en la educacion de hoy: sus
origenes, marcos normativos de apoyo, conceptos, aspectos a tener en cuenta para
conseguir la El; ademés se enumeran los logros y avances a nivel internacional, en

especial en Latinoameérica, asi como en Honduras.

El segundo capitulo, “Actitudes del profesorado hacia la inclusién” presenta una
revision en profundidad sobre las actitudes de los docentes. EI contenido de esta seccion
se presenta de la manera siguiente: primero se define el término “actitud” y sus
componentes; continGa un apartado que nos habla de la definicion del término “actitud”
en la El; seguidamente encontramos una extensa revision sobre como se han estudiado

las actitudes a nivel internacional, en especial en Canada, Estados Unidos y Espafia;
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finalmente se analiza la situacion de América Latina respecto a las actitudes del
profesorado y los factores que las afectan.

En el capitulo tercero, denominado ‘“Practicas y estrategias inclusivas”, se ha
dedicado a definir la Al y la importancia de su estudio; se sefialan, ademas, algunas
condiciones o criterios que favorecen o impiden llevarla a cabo; y, finalmente, se
ahonda en qué practicas se estan realizando y las herramientas a través de las cuales se

evaltan.

El capitulo cuarto plantea el objetivo general, los objetivos especificos, asi como las
hipotesis. También se describe el enfoque y disefio de la investigacion, los participantes,
el contexto, las variables e instrumentos utilizados para medirla, el procedimiento de
recogida de datos y, por ultimo, un resumen de las técnicas de analisis de datos

empleadas.

En cuanto al capitulo quinto, “Resultados”, presenta el fruto de los analisis de la
informacion cuantitativa y cualitativa recogida en la investigacion. Los resultados se
exponen siguiendo el hilo conductor de las preguntas, objetivos e hipotesis de
investigacion relacionadas con las actitudes y la Actuacion Inclusiva del Profesorado en

Formacion y en Activo de inglés.

El trabajo termina con el capitulo sexto, “Discusion y conclusiones”, donde se
propone la discusién de los principales resultados; asimismo, se comentan las hipétesis
planteadas y se extraen las conclusiones pertinentes estableciendo recomendaciones
para la practica e investigacion de cara al futuro; se incluyen también ciertas reflexiones

criticas con el proposito de crear conciencia acerca de la importancia de la EI.

29






Capitulo 1: Educacién Inclusiva

La inclusién es mas que un método, una filosofia o un programa de
investigacion. Es una forma de vivir. Tiene que ver con el “vivir
Juntos”, con la “acogida al extraiio” y con volver a ser todos uno.

(Pearpoint y Forest, 1999, p. 15) CAPITULO

Educacion Inclusiva

La educacidén en general, y la educacion especial en particular, han sufrido enormes
transformaciones a lo largo de la historia. Transformaciones que han surgido como
consecuencia de nuevas leyes, tratados, acuerdos, asi como de procesos de orden

politico, social, econémico, tecnoldgico y educativo.

En la actualidad, la inclusion es uno de los mayores desafios de la educacion. La
necesidad de una cultura escolar inclusiva se convierte asi en una ardua tarea debido a
los cambios profundos que hay que realizar con los miembros implicados en la escuela,
el alumnado, las familias, los docentes y otras personas de la comunidad educativa, que

colaboran conjuntamente en la toma de decisiones que guian la vida de un centro.

Este primer capitulo se aproxima a la tematica objeto de estudio partiendo de un
breve analisis del devenir histérico de lo que ha sido la educacién especial desde sus
origenes, abordando, fundamentalmente, la manera en que se ha tratado al alumnado
con NEES hasta la educacion de hoy. También se enuncian algunos marcos normativos
de apoyo a nivel internacional y se comentan algunos de ellos. Se presenta una
definicion de Educacion Inclusiva (EI). A su vez se mencionan aspectos a tener en
cuenta para lograr la inclusion, y cémo se aborda la EIl a nivel internacional y en

Latinoamérica, y en especial en Honduras.
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1.1. ANTES DE LA INCLUSION, (QUE?

Para tener una panoramica del devenir historico, parece oportuno echar una mirada

atrés y conocer el recorrido que ha llevado a la corriente inclusiva.

Con el fin de plantearlo de una manera cronoldgica, se haré referencia a la figura 1,
que traza sus diferentes etapas, desde la exclusion hasta el movimiento inclusivo, el
cual, a su vez, coincide con el recorrido que nos propone Parrilla (2006) en el ambito

educativo para dar respuesta a la diversidad.

Figura 1. Etapas del proceso de inclusion.
Adaptado de: UNESCO. (2005). Guidelines for inclusién: Ensuring Access to Education for All. Recuperado el
miércoles de octubre de 2014, de UNESCO: http://unesco.org/educacion/inclusive

La primera fase, la exclusién, supone, segun Parrila (2006), la negacion del derecho a
la educacion; estd determinado por la no escolarizacion de las clases sociales
desfavorecidas, los grupos culturales minoritarios, las mujeres y las personas con

discapacidad.

Puig de la Bellacasa (1992), en su revision de la historia en relacion a la atencién que
recibieron las personas con discapacidad, indica que no hay indicios de escolaridad
debido a la forma en que éstas eran tratadas, donde predominaba el rechazo, el

abandono y el infanticidio. Como resultado, las personas con discapacidad eran
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consideradas un castigo para sus familias y condenadas a vivir sin ningun tipo de

derecho, ni de integracion (Parra, 2010).

En un segundo escalon encontramos la segregacion; aparecen indicios de
escolarizacion, pero en escuelas separadas, diferenciadas por grupos, como centros
especificos. Parra (2010) designa esta etapa como el nacimiento de la escuela en el siglo

XVIII, que es cuando se inicia la atencién a las personas etiquetadas como deficientes’.

Es en esta época cuando se comienza a pensar en la posibilidad de ensefiar y educar a
las personas con discapacidad, y es en este mismo periodo cuando se crea el primer
lenguaje de sefias para comunicarse con las personas sordas. En 1829, Louis Braille crea
la escritura de puntos de relieve, ahora reconocida universalmente para la lectura y
escritura de las personas ciegas o con discapacidad visual. Casi un siglo mas tarde se
promulgan las primeras disposiciones para atender a nifios con discapacidades fisicas
(Ainscow, 1995).

En un tercer momento, encontramos la integracién, que se produce en torno a los
afios 70. Desde finales de los afios cincuenta y a lo largo de toda la década de los 70
comienza a gestarse un cambio en la manera de entender la educacién de los nifios,
nifias y jovenes con NEES. En este proceso poco a poco van ingresando en la escuela
alumnado de los diferentes grupos excluidos, pero sin que el centro escolar haga
cambios primordiales. Representa un avance importante, ya que se reconoce el derecho

de las personas con discapacidad a incorporarse a la escolaridad ordinaria.
Al hilo de esto, Parrilla (2006) expone que esta etapa:

Supone inicialmente el traspaso de alumnos desde los centros
especificos a los ordinarios en un proceso que ha sido muy duramente
criticado por haberse efectuado con escasos o nulos cambios de la
escuela que acoge a esos alumnos, produciéndose lo que se ha tildado de

simple integracion fisica, no real (p. 130).

La generalizacion del acceso a la educacion contribuye al desarrollo de la educacion
especial. Es en este periodo cuando se asume el reconocimiento de la necesidad de

ofrecer educacién especializada a las personas con discapacidad. Una mayor presencia

! Aunque algunos autores utilizan en sus escritos términos como: “deficientes, desvalidos, retardados,
torpes, minusvalidos™ en la actualidad esta terminologia se encuentra desfasada y obsoleta.
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de alumnado en las aulas supuso la deteccion de numerosos caso de problemas de
aprendizaje, ante esta situacion se considerd la clasificacion del alumnado y su
derivacion a clases regulares en funcion de sus capacidades, con el objetivo de dar una
mejor respuesta académica. Esta nueva situacion generé una educacion especial,
paralela a la regular, la cual se vio fuertemente influida por el auge del diagnostico v el
etiquetaje.

Este sistema de educacion fue cuestionado por sus altos costes econémicos y su
limitada cobertura a la educacion especial, pero, sobre todo, por la persistencia de
prejuicios, experiencias de estigmatizacion y devaluacidn social que trajeron consigo las
escuelas especiales. La falta de evidencias de beneficios que estas proporcionaban
(Norwich, 2008), motivé la generacion de un movimiento mundial de reivindicacion del

derecho a la educacién para todos bajo el principio de la normalizacion.

La normalizacién, segin Bank-Mikkelsen citado en Chiner (2011), se refiere a que
“[...] la vida de las personas con retraso intelectual debe ser lo mas parecida a la del
resto de los ciudadanos” (p. 23). En esta misma linea Nirje (1969) consideraba que la
integracion de personas con discapacidad en el medio social debia estar sostenida por la
descentralizacion de servicios. Wolfensberger (1972) divulgd, generalizé y extendio el
principio de normalizacion a otros colectivos. Sin embargo, esta filosofia culmina con

constantes y duras criticas hacia la educacion especial segregada.

A lo largo de afios setenta y ochenta se dan, en los paises desarrollados, una serie de
logros legislativos como son: la Ley de Educacion para los Nifios con Discapacidad
(1970) en Reino Unido (Inglaterra y Gales); la Ley de Educacion para Individuos con
Discapacidad (1975) en los Estados Unidos de Norteamérica; Ley 13/1982, de
Integracion Social del Minusvalido (LISMI, 1982) en Espafia que dan pie a la

integracion como filosofia educativa dominante.

Aparece el Informe Warnock (1978) donde también se reafirma el significado de la
integracién. Contiene propuestas para la integracion escolar y social, y destaca la
abolicion de la clasificacion de las minusvalias. Adicionalmente, el informe promueve
el concepto de Necesidades Educativas Especiales (NEES). Durante un tiempo se
considerd que la normalizacion se podria conseguir por medio de la integracion pero a

medida que la integracion se iba desarrollando, algunos expertos consideraban que,
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desde el punto de vista de los derechos humanos, la filosofia de la integracion no

resolvia los problemas de exclusion.
Como consecuencia de esto, Ainscow (1995) agrega que:

Asi a lo largo de los afios la Educacion Especial acabd
considerandose a si misma y por los demas como un mundo aparte... En
algunos paises esta tendencia al aislamiento se vio reforzada por el hecho
de que gran parte de la Educacion Especial corria a cargo de
organizaciones voluntarias, y que algunas escuelas especiales estaban

situadas en lugares alejados de la comunidad (pp. 15-16).

En una cuarta fase encontramos la inclusion. Arnaiz (2003) revela que la inclusion
tiene dos elementos claves que sustentan su aparicion. El primero es el reconocimiento
de la educacion de calidad como un derecho universal para todos los nifios y nifias. Y el
segundo elemento es el reconocimiento de la diversidad “como un valor educativo

esencial para la transformacion de los centros” (p.140).

Parra (2010), argumenta que las criticas severas hacia la integracion llegan a un
punto, que se asume la importancia de un cambio terminolégico a inclusion, pero
remarca que no es solo una cuestion semantica, sino que es un cambio de concepto que
ofrece mayor claridad y redimensiona ademas el significado del derecho a pertenecer y

recibir un trato justo en la practica.
En esta misma direccion Ainscow (2001) sefiala que:

[...] se ha producido un abandono de la idea de “integracién” en
beneficio de “inclusion™ [...] “integracion” suele utilizarse para aludir a
un proceso de asimilacién, en el que se apoya a cada nifio para que pueda
participar en el programa vigente (y practicamente sin cambios) de la
escuela, mientras que la palabra “inclusion” indica un proceso de
transformacion en el que las escuelas se desarrollan en respuesta a la

diversidad de los alumnos que asisten a ellas (p. 202).

Chiner (2011) resume que la inclusion surge del intento por revisar la préactica de la
integracion con la intencion de abolir los procesos de discriminacion y exclusion de los

que era objeto el alumnado con discapacidad.
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1.2. MARCO NORMATIVO INTERNACIONAL

En la actualidad la ElI ha estado respaldada por las diferentes legislaciones,
declaraciones, encuentros y/o congresos internacionales que abogan por este modelo. Se
enuncia en la tabla 1, un resumen de las disposiciones y se comentaran algunas de sus
contribuciones.

Tabla 1

Declaraciones e iniciativas internacionales para una El

1948

>
=23
o

Convenio Europeo para la Proteccién de los Derechos Humanos y de las Libertades

1952 Fundamentales. Adoptado por el Consejo de Europa

1959

Declaracion de las Naciones Unidas sobre la eliminacion de todas las formas de
discriminacion racial.

1963

1971

Declaracion de los Derechos de los Minusvalidos. Proclamada y aprobada por la Asamblea

1975 General de las Naciones Unidas

1976

Declaracion Sundberg. Proclamada en la Conferencia Mundial sobre las Acciones y
1981  Estrategias para la Educacion, Prevencion e Integracion, organizada por el Gobierno de
Espafia en cooperacion con la UNESCO vy celebrada en Torremolinos, Malaga (Espafia) .

1982

Convencidn sobre los Derechos del Nifio. Aprobada y adoptada por la Asamblea General de

1989 Naciones.

1990

Normas Uniformes sobre la Igualdad de Oportunidades para las Personas con Discapacidad.

1993 Aprobada por la Asamblea General de las Naciones Unidas.

1994

La declaracion de Beijing. 1V Conferencia Mundial sobre la Mujer. Convocadas por las

1995 Naciones Unidas.

1996

w |
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Informe Delors “La educacion encierra un tesoro”. Informe a la UNESCO de la Comisién

1996 internacional sobre la educacién para el siglo XXI, Madrid, Espafia.

2000 Marco de accion de Dakar Educacién para Todos: cumplir nuestros compromisos comunes.
Adoptado en el Foro Mundial sobre la Educacion de Dakar, Senegal.

2001

2006 Convencion Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidades por la ONU
en New York.

2007

48% Conferencia Internacional de Educacion (CIE) “La educacion inclusiva: el camino hacia
2008 el futuro” en Ginebra. Organizada por la Oficina Internacional de la Educacion de la

UNESCO.

2009

2010 Confefrenci-a .Inteltnacional “La_ ?ducacién Inclusiva: via para favorecer la cohesion social” en
Madrid. Ministerio de Educacion.

2011 Plan de accion 2010-2011. Objetivos de la Educacion para la década 2010-2020, Madrid.

Ministerio de educacion.

Nota: Adaptado de Chiner, E. (2011). Las Percepciones y Actitudes del Profesorado hacia la Inclusion del
Alumnado con Necesidades Educativas Especiales como Indicadores del Uso de Précticas Educativas Inclusivas
en el Aula. Alicante: Tesis publicada. Y Vitores, L. (2012). Las medidas inclusivas llevadas a cabo en el centro
CRA Campos Castellanos: Un estudio de caso. Segovia, Espafia.

Con la Declaracion de Derechos del Deficiente Mental (Organizacién de las
Naciones Unidas, 1971) y la Declaracion de los Derechos de los Minusvéalidos (ONU,
1975), se propone un primer paso para reconocer mundialmente la necesidad de
garantizar los derechos a todas las personas con algun tipo de discapacidad. Algunas de
las contribuciones que se resaltan son: el derecho de toda persona a la atencion médica,
la educacion, y la orientacion; el derecho a participar en la comunidad; se reconoce el

derecho de estar integrado y a tener un empleo digno.

En 1981, la Organizacion de las Naciones Unidas para Educacion, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO) recoge en la Conferencia Mundial sobre las Acciones y Estrategias
para la Educacién, Prevencién e Integracion, los principios de participacion,

integracion, personalizacion, y descentralizacion que aseguren la plena participacion de
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las personas con discapacidad en la comunidad. También se enfatiza la ensefianza

adaptada a las necesidades educativas especificas.

Como antecedentes relevantes que suponen un hito importante en el didlogo

internacional se destacan algunos documentos.

En 1990 se lanz6 el movimiento Educacion para Todos (EPT) en el marco de la
Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos, en Jomtien; este documento
pretende garantizar la universalizacion de la educacion y la satisfaccion de las
necesidades de aprendizaje. Sus aportes son el derecho a una educacion basica para
todas las personas y la igualdad de acceso a la educacion de las personas con

discapacidad.

En 1994 se lleva a cabo la Declaracion de Salamanca en el marco de la Conferencia
Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales: acceso y calidad. En ella,
aportaciones como los principios de integracion y educacion para todos, educacion
inclusiva, necesidad de la escuela de reconocer las diferencias y adaptarse a ellas, la
atencion a la diversidad, donde se garantiza una escolarizacion eficaz y una sociedad
inclusiva, cobran preponderancia al ser ratificadas por un gran nimero de paises y

organizaciones firmantes.

Este mismo documento proclama a su vez que “las escuelas ordinarias con una
orientacion integradora representan el medio més eficaz para combatir las actitudes
discriminatorias, crear comunidades de acogida, construir una sociedad integradora y
lograr la educacion para todos” (UNESCO, 1994, p. ix).

En el afio 2000 encontramos el Foro Mundial de Educacion para Todos, en Dakar, en
el cual se manifiesta un compromiso colectivo para actuar y cumplir asi los objetivos y
finalidades de EPT en 2015. En este foro se presta atencion a los procesos de exclusion
que contindan experimentado los grupos minoritarios, asi como a las necesidades de
todos, jovenes y adultos; se plantea que es necesario formar al docente y promover el

uso de estrategias adaptadas para lograr el aprendizaje de todo el alumnado.

La Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad en 2006,
reconocio el derecho de estas personas a la educacion sin discriminacion y sobre la base

de la igual de oportunidades.
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Igualmente se contempla la no exclusién del sistema de educacién general a causa de
la discapacidad, se promueve el acceso a una educacion de calidad, gratuita, que se
ajuste a las necesidades del alumno y el apoyo necesario y efectivo para fomentar su
desarrollo académico y social. Asimismo, se destacé la necesidad de contratar docentes

cualificados en lenguas de sefias o braille y con formacion en las NEES.

También se apeld a garantizar la educacion superior, formacion profesional,

educacion para adultos y el aprendizaje a lo largo de la vida en igualdad de condiciones.

En el afio 2008, en la Conferencia Internacional de Educacion (CIE), en Ginebra, se
presentd un dialogo sobre politicas de educacién y se abordd el tema "La educacion

inclusiva: el camino hacia el futuro".

Algunas de sus principales contribuciones versan sobre la recomendacion a los
Estados firmantes a aceptar la inclusion, como un proceso cuya finalidad debe ser el
“[...] ofrecer una educaciéon de calidad para todos, respetando la diversidad y las
distintas necesidades y aptitudes, caracteristicas y expectativas de aprendizaje de los
educandos [...]” (ONU, 2008, pp. 3-4).

Finalmente, en el afio 2010 se celebro la Conferencia Internacional “La educacion
Inclusiva: via para favorecer la cohesion social” en la cual se considera la educacion
inclusiva como un aspecto esencial para favorecer la cohesion social, el progreso y la
vertebracion de la sociedad. Se centré de manera particular en como incluir al alumnado

mas desfavorecido para evitar la exclusion social (Conferencia Internacional, 2010).

También en el afio 2010 se oficia en Mar del Plata la Declaracion de la XX Cumbre
Iberoamericana, donde se acordé incorporar en los sistemas educativos el principio de la
inclusion, de tal manera gque ninguna persona deje de tener una oferta educativa
pertinente y oportuna a sus necesidades, expectativas, intereses e identidad, ya sea bajo

la modalidad de educacién formal o de educacion no formal e informal.

Tras la revision de cada una de las declaraciones, los gobiernos aspiran a poner en
marcha sistemas educativos inclusivos. Sin embargo, no hay resultados sélidos que
corroboren sus esfuerzos y compromisos. En este mismo sentido Vitores (2012) sefiala
que “A pesar de los avances que han supuesto dichas declaraciones, queda mucho
camino por recorrer porque la realidad es que siguen predominando aspectos

segregadores en los centros educativos” (p. 33).
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Corroborando lo anterior, Cotrina Garcia (2009) sefiala que del analisis de estos
marcos normativos emergen tres aspectos importantes. Primero, que gran parte de los
acuerdos son trasmitidos de forma casi literal sin contar con una suficiente adaptacion a
las diferentes legislaciones nacionales, por lo que muchas veces resultan graves
incoherencias entre normas cuyos enfoques epistemolégicos, filoséficos y pedagdgicos
son bastantes opuestos. Un claro ejemplo es que la respuesta organizativa nacional de
los paises implicados ofrece un sistema educativo en emplazamientos (escuelas
especiales) orientados desde el déficit y limitado al mundo de la discapacidad; en
comparacion con el que deberia orientar un modelo inclusivo, el cual se distingue por la
provision de servicios en un sistema educativo en centros educativos de escolarizacion
regular. En un segundo aspecto, muchos de los acuerdos y convenios internacionales se
quedan en “papel mojado” (p. 79) desde sus inicios ya que estos adquieren
compromisos dificiles de cumplir en funcion de sus recursos econémicos y prioridades.
En un tercer y ultimo punto, muchos de los paises afrontan reformas constitucionales,
procesos electorales, cambios de gobierno, entre otros, que entorpecen de manera

considerable su entrada en vigor.
1.3. CONCEPTO DE INCLUSION EN EDUCACION

Son multiples las definiciones que se han encontrado acerca del término inclusion en
la educacién. Usualmente se entiende como la educacién dirigida al alumnado con
discapacidad en las escuelas regulares, pero se trata de un concepto mucho mas amplio
y profundo el cual necesita ser explicado.

Ainscow (2003) destaca que cada concepcion acerca de la inclusion depende de las
circunstancias locales, la cultura y la historia de la comunidad, considerandose asi Unica
para cada contexto. Sin embargo, afiade cuatro elementos que deben estar presentes en

el movimiento inclusivo.

1. La inclusion en educacidén es un proceso en continuo desarrollo (Stanisic,
2006). Debe ser vista como un trabajo constante que requiere de cambios e
innovaciones para atender a todo el alumnado y que necesita de la colaboracion de todos
los integrantes de la comunidad para ser sustentable. “Proceso que lleva a incrementar la
participacion de los estudiantes y a reducir su exclusion del curriculum comun, la

cultura y la comunidad” (Booth y Ainscow, 1998, p.2). “[...] debe ser considerada
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como una busqueda interminable de formas mas adecuadas de responder a la
diversidad” (Ainscow, 2003, p.12).

2. La inclusion se centra en la identificacion y eliminacion de barreras, por
consiguiente se planifica tomandolas en cuenta para mejorar las politicas y practicas
inclusivas. “[...] es hacer efectivo para todos los derechos de la educacion,
contemplando la igualdad de oportunidades, la eliminacion de barreras para el

aprendizaje y la participacion en el contexto fisico y social” (Parra, 2010, p.81).

3. Inclusién es asistencia, participacion y rendimiento de todo el alumnado. En
este tercer elemento hablamos del acceso al centro escolar que todo el alumnado debe
tener, independientemente de sus caracteristicas. Ademas, se reconoce que la
participacion de cada uno de los miembros debe ser activa para lograr el éxito de cada
uno. “[...] la inclusion no debe reducirse a una simple cuestion curricular, organizativa
y metodoldgica, sino que ha de buscar una manera distinta de entender la educacion,
que debe trascender a la vida en sociedad e implica una nueva filosofia de valores”

(Garcia Llamas, 2008, p. 95).

4. La inclusion supone una atencion especial a aquellos alumnos en peligro de
marginacion y exclusion con riesgo de no alcanzar un rendimiento 6ptimo. Esto
hace referencia a la responsabilidad de la sociedad de asegurar que se cumplan los
derechos y deberes de los grupos de riesgo, no solo reclamando su presencia, sino
fomentando su participacion activa, y su integracion laboral, emocional, social y

cultural.

En palabras de Gonzélez (2005) la inclusion “[...] se refiere al aprendizaje y la
participacion de todos los estudiantes vulnerables a la exclusion, no solo aquellos con

deficiencias o etiquetados como con Necesidades Educativas Especiales” (p. 99).

Por tanto la definicion de inclusion en la que se basa este trabajo es la que plantea la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura,

UNESCO (2009) en Directrices sobre politicas de inclusion en la educacién:

La inclusién se ve pues como un proceso que permite tener
debidamente en cuenta la diversidad de las necesidades de todos los
nifios, jovenes y adultos a través de una mayor participacion en el

aprendizaje, las actividades culturales y comunitarias, asi como reducir la
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exclusion de la esfera de la ensefianza y dentro de ésta, y en ultimo
término acabar con ella. Entrafia cambios y modificaciones de
contenidos, enfoques, estructuras y estrategias basados en una vision
comun gue abarca a todos los nifios en edad escolar y la conviccion de

que corresponde al sistema educativo ordinario educar a todos los nifios y
nifas (p. 9).

1.4. ASPECTOS A CONSIDERAR PARA EL LOGRO DE LA INCLUSION

La literatura advierte que hay aspectos que deben abordarse para que la inclusion en la

educacion llegue a ser un éxito. “La Rueda Inclusiva” que nos propone Forlin (2012)
servira de pivote para explicarlos (ver figura 2).

personal \tinerante,
Familia

Sistema de
Educacion
Gubernamental

Figura 2. La Rueda Inclusiva. Adaptado de Forlin, C. (2012). Future directions for inclusive teacher education: An
international perspective. Abingdon: Routledge.

“La Rueda Inclusiva” se basa en la teoria y la investigacion acerca de la inclusion, en
particular, en el abordaje de los desafios practicos que enfrentan los sistemas de

escolarizacion, los docentes, y otros grupos de interés, en su intento por apoyar este

enfoque (Forlin, 2012). “La Rueda Inclusiva” simula el movimiento de rotacion de una

pieza, cuyo eje central es la fuerza motora del Gobierno o del sistema educativo, que
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impulsa el movimiento que da inicio al desarrollo de la rueda formando asi la base que

sustenta todos los demas elementos.

Para avanzar, la rueda requiere que se aborden todos los aspectos de la inclusién
representados por los radios; éstos, a su vez, estan rodeados en el borde por una serie de
actores que se veran afectados por este proceso hasta que la rueda cobre impulso y gire

hacia adelante.

La autora simboliza a través de esta figura, siete aspectos de la inclusion que deben
prepararse suficientemente para que su empleo sea efectivo. Dos de los radios
(“Concienciacion” y “Plan de Estudios Basado en la Escuela™) se centran en los propios
estudiantes a través del plan de estudios de la escuela y de los enlaces necesarios con la
comunidad para crear conciencia y facilitar una concepcién mas amplia de la inclusion,

que es considerablemente mas extensa que el &mbito educativo (Forlin, 2012).

Los cinco niveles restantes, que se explican mas adelante, son: 1) Lideres/ Asesores;
I) Instituciones/Escuela; 111) Formacion Inicial del Profesorado; IV) Aprendizaje

Profesional; y V) Itinerantes/Padres de Familia.
I) Lideres/Asesores: Directivos y consultores.

Numerosas investigaciones avalan la importancia de los directores en la inclusion.
(Ainscow, 2001; Dyson, Howes, y Roberts, 2002; Arnaiz y Berruezo, 2003; Morifia y
Parrilla, 2004; Ryan, 2006; Harpell y Andrews, 2010; Leon, 2012).

Asimismo es necesario que los directivos posean un conocimiento especifico relativo
a la atencion, la diversidad y la educacion inclusiva, para poder trasmitirlo a la
comunidad escolar de sus centros, ya que el conocimiento y el quehacer del director

afectan a la actuacion de los profesores y el alumnado.

Leon (2012) admite que “[...] una direccion que valore la diversidad, la equidad, y la
justicia social, desempefiara funciones y tareas en la linea de alcanzar que su centro sea

mas inclusivo” (p.137).

Sin embargo, Crockett (2002), en su revision del tema, nos muestra que la mayoria
de las veces los lideres no estan preparados para abordar las implicaciones de un centro

inclusivo, porque con frecuencia no han sido formados en la atencion a la diversidad o
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la educacion especial. Es asi como Crocket (1999-2000) y Forlin (2012) proponen dar
un mayor énfasis a la capacitacion para el liderazgo.

1) Instituciones/Escuela

En lo que se refiere al desarrollo para la inclusion, la atencion se ha centrado
principalmente en la preparacion de los docentes, directores y otros miembros del
personal. Cabe apuntar que se observa poco interés en la preparacion de los formadores
de docentes. No obstante, las regiones deberian revisar el papel de los formadores de
docentes para asegurar que sus necesidades de capacitacion se estdn cumpliendo (Forlin,
2012).

Slee (2001), Ainscow (2005) e Infante et al. (2008) convienen que la formacion de
formadores profesionales de la educacién es uno de los componentes primordiales que

favorecen el desarrollo de una El y debe estar en la agenda de cualquier pais.

Forlin y Dinh (2010) citan como ejemplo que en Vietnam, antes de que se capacitara
a los docentes, se llevd a cabo un programa de formacion a nivel nacional para mejorar
la cualificacion de todos los formadores de profesores, para que tuvieran las
competencias necesarias y el conocimiento pedagdgico necesario para capacitar a los

maestros para la inclusion.

Otro claro ejemplo es el documento que presenta la European Agency for
Development in Special Needs Education (2012), dirigido principalmente a los
profesores de docentes y a los responsables de la formacion del profesorado para la
educacion inclusiva, para que inicien e implementen los cambios necesarios en su

puesta en préctica.

I11) Formacién Inicial del Profesorado (FIP): Docentes en formacién, estudiantes sin

experiencia laboral o estudiantes de postgrado.

Para Lépez y Leiva (2012) es primordial dedicar una atencién fundamental a la FIP,
“[...] ya que de ella dependera la capacidad de estos profesionales para afrontar con

garantias de éxito el reto de la inclusion” (p. 915).

En relacion a lo anterior, Duran y Giné (2011) plantean que la FIP debe:
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[...] enfatizar la idea de que la respuesta a la diversidad educativa del
alumnado es una tarea colectiva que requiere aprender a movilizar las
ayudas pedagogicas que ofrecen los propios alumnos, el trabajo en
colaboracion con otros profesores y profesionales, y los apoyos que

vienen de las familias y la comunidad (pp. 167-168).

Segun Forlin (2012), la FIP pasa por momentos criticos en la preparacion de los
docentes para atender a la diversidad. Forlin (2010) expone que mientras muchas
regiones estan proporcionando preparacion obligatoria esencial en este ambito, hay
muchos otros que, o bien optan por hacer caso omiso de esto o sugieren que la FIP se
integre dentro de la totalidad de sus practicas. Esta misma autora recalca una escasez de
investigaciones sobre la eficacia de los cursos para la preparacion de los maestros en
términos de inclusion, y que los nuevos graduados continuaran estando

inadecuadamente cualificados para el mundo real de las escuelas y las aulas.

IV) Formacion permanente: Profesorado en préacticas. Profesorado en activo o en

servicio.

Para los docentes que ya estan trabajando en las escuelas es igualmente importante
que se les proporcione acceso a una formacion pertinente y basada en la evidencia.
(Winter y Kilpatrick, 2001; Mena, Echeita, Simén, y Lopez, 2009; Forlin, 2012).

Ellis, Tod, y Graham-Matheson (2008) plantean que el profesorado debe tener las
habilidades y conocimientos necesarios para desarrollar un curriculo apropiado y aplicar
pedagogias eficaces para satisfacer las necesidades de todo el alumnado. En ese sentido,
el documento The Lamb Inquiry (Lamb, 2009) sugiere que todas las escuelas deben
proponerse tener al menos un docente experto en el area de las NEES para garantizar la
identificacion de estas y realizar las intervenciones apropiadas para que puedan ser

desarrolladas.

Forlin (2012) expone que en muchas regiones un profesor especialista asume el papel
de experto. Tal es el caso de SENCO (coordinador de NEES) en Reino Unido e Irlanda
del Norte, que trabaja en estrecha colaboracion con los docentes para satisfacer en sus
clases las NEES del alumnado.

V) Itinerantes/Padres de familia: Otros tipos de personal de la escuela, asistentes de

educacion, profesores visitantes, administradores, padres y madres de familia.
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Las escuelas por si solas no pueden afrontar apropiadamente la educaciéon del
alumnado (Venegas, 2009). En este sentido Forlin (2012) advierte que no solamente los
directivos y docentes deben estar preparados de manera efectiva para la inclusion. Hay
otro tipo de personal, padres y madres de familia y alumnos, que también requieren
formacion. Los educadores se ven en la tarea de trabajar con una amplia gama de
individuos involucrados y esto requiere formacion especifica en habilidades de

cooperacion.

Por ejemplo, en el Reino Unido, la legislacion Every Child Matters (Great Britain
Parlament, House of Commons, y Education Skills Commitee, 2005), propone que la
participacion de nifios y nifias, asi como de padres y madres, en la educacion debe ser
fundamental para lograr resultados adecuados. En este mismo sentido, ElI Plan
Estratégico de Atencion a la Diversidad en el marco de una Escuela Inclusiva (2012-
2016) (Gobierno Vasco, 2012), enuncia el siguiente objetivo: “Impulsar la participacion
de la familia y la comunidad en los centros educativos, fomentando la creacion de redes
que posibiliten una coordinacion intencionada y sistematizada entre los diferentes

agentes e instituciones” (p. 41).

Sin embargo, en las regiones de Asia y el Pacifico este enfoque no ha sido adoptado.
Los padres y madres evitan por tradicion el contacto con las escuelas, evidenciando asi
una nula participacion del propio alumnado en cualquier toma de decisiones (Forlin,
2008).

La EI aflora, entonces, como una filosofia educativa que pretende abarcar las
necesidades de todo el alumnado aceptando y valorando la diversidad, permitiendo la
implicacion de todos sus miembros y ofreciendo una educacion responsable y de

calidad.
Segun la definicién que nos propone Causton (2013), en la practica, El significa:

Un modelo de clase en la que alumnado, con y sin discapacidad, comparte una
estructura regular, y asi el beneficio de la responsabilidad compartida de los

educadores generales y especiales es para todos/as.

Un enfoque centrado en el alumnado que ayuda a los educadores a valorar
las fortalezas, desafios y los logros individuales del alumnado con y sin

discapacidad.
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Un horario que responda a la amplia gama de necesidades de la clase, donde
ningun estudiante participe en actividades que lo “saquen” del aula o que
participe en actividades alternativas siempre que no se produzcan

interrupciones en la programacion diaria y en las relaciones entre iguales.

Un plan de estudios que sea rico y acogedor para todo el alumnado y, aun
maés, individualizado, para satisfacer las necesidades de cada alumno en

particular.

Un proceso de trabajo en equipo en el cual el profesorado trabaje de forma
coordinada y flexible para fortalecer las relaciones de colaboracion entre
educadores especiales y regulares, padres y educadores, y los educadores y la

comunidad.

Un clima de aula que acepte la diversidad, fomente un sentido de

responsabilidad social, y apoye las relaciones positivas con los comparieros.

La EI se desarrolla de diferente manera en cada pais, regién, sociedad, comunidad y
escuela, ya que estd supeditada a las condiciones socio-econdmicas y politico-
educativas de cada uno de ellos. No cabe duda de que los principios en que se
fundamenta la EI son irreprochables como derecho humano, filoséfico y educativo; sin
embargo, en la practica si no se toma en cuenta el contexto y se consideran las
condiciones locales, los recursos disponibles, las actitudes y la formacion, entre otros,
se corre el riesgo de ser poco realista.

Desde hace algun tiempo, muchos de los paises que han estado involucrados en la El
con altas expectativas con respecto a su implementacion efectiva, han hecho que la
ensefianza sea muy exigente. En cambio, donde la El ha sido acogida recientemente, el
alumnado recibe educacion gratuita por primera vez, lo que resulta de la necesidad de
proporcionar educacién a un mayor nimero de estudiantes, a menudo sin una
infraestructura fuertemente desarrollada y con docentes pobremente entrenados para
afrontar los retos de la diversidad que presenta el alumnado (Miles y Ahuja, 2007; Du
Toit y Forlin, 2009).
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1.5. El EN EL AMBITO INTERNACIONAL

En muchas regiones en las que los sistemas educativos estdn bien establecidos y
funcionando con eficacia, el sistema se ha enfocado a mejorar la calidad de ensefianza
del alumnado con NEES, a proveer de mayores recursos a las escuelas y a formar a los

docentes en términos de uso de recursos y material para que la inclusion sea posible.
1.5.1 La inclusion en Europa

Una gran representacion de los paises de la Union Europea son firmantes de las
declaraciones de principios ratificadas por los organismos internacionales que
proclaman la creacion de un sistema educativo inclusivo. No obstante, hay que tener en
cuenta que la El varia en cada pais. Cada pais sigue su ritmo en cuanto a leyes, procesos

y politicas educativas, en funcion de sus caracteristicas particulares (Chiner, 2011).

El informe preparado por la European Agency for Development in Special Needs
Education (EADSNE, 2003) acerca de la situacion de la educacion especial en Europa,
nos servird de guia para confirmar e identificar una serie de tendencias y progresos en
los paises europeos. El reporte agrupa a los paises en tres categorias de acuerdo con su
politica de inclusién del alumnado con NEES.

En la primera categoria, enfoque de una via, se encuentran los paises que desarrollan
una politica de préacticas dirigidas a la inclusion de casi todo el alumnado en la
educacion ordinaria, apoyada por una amplia gama de servicios propios de este tipo de
escuelas. Paises como Espafia, Grecia, Italia, Portugal, Suecia, Islandia y Noruega
forman parte de esta categoria.

En una segunda categoria, enfoque de mdltiples vias, los paises tienen una
multiplicidad de enfoques para la inclusién, ofreciendo una variedad de servicios entre
los dos sistemas (es decir el ordinario y el de educacion especial). Asi ocurre en
Alemania, Paises Bajos, Dinamarca, Francia, Irlanda, Luxemburgo, Austria, Finlandia y

el Reino Unido.

En la tercera y ultima categoria, enfoque de doble via, hay dos sistemas educativos
distintos. Por un lado, el alumnado con NEES, que se escolariza en escuelas o clases
especiales donde, generalmente, la gran mayoria de alumnado registrado oficialmente

tiene NEES y no sigue el curriculum ordinario. Ambos sistemas son (0 al menos eran
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hasta hace muy poco) legislados de forma separada, con leyes diferentes para la
educacién convencional y la educacién especial. Suiza y Bélgica son ejemplos de este

enfoque.

En el reporte también se aprecian los avances mas importantes dentro de los paises

europeos:

o Hay un movimiento del sistema educativo dual (el sistema educativo especial y
el ordinario) hacia un continuum de servicios entre los dos sistemas. Ademas, se
puede notar que las escuelas especiales se han ido transformado en centros de
recursos, en los cuales se ofrece informacidn y materiales tanto a docentes como
a familias y alumnado.

o Se ha logrado, en la mayoria de los paises europeos, un importante avance
legislativo relacionado con la inclusion. Es el caso del Reino Unido, Italia y
Espafia que se consideran paises con un recorrido tradicional en su sistema
educativo especial.

o Francia y Reino Unido, por ejemplo, se han planteado modificar su sistema de
financiacion con el fin de lograr servicios mas incluyentes. En cambio, en otros
paises ya existe una conciencia de la importancia de un sistema de financiacion
adecuado.

o Hay un intento de lograr un ambiente mas inclusivo en cuanto a ofrecer a los
padres y madres la oportunidad de escoger el entorno educativo para sus hijos,
que en algunos paises se ha convertido en un tema importante en los Gltimos
anos.

o La aplicacion de Planes Educativos Individuales en la practica de la educacion
especial es una tendencia comun en los paises europeos. Las adaptaciones
pueden adquirir diferentes formas, pero existe un claro interés por educar al
alumnado con NEES bajo el marco de un curriculo comdn (Chiner, 2011).

o En Europa se esta intentando dejar atrés el paradigma psico-médico, basado en
el déficit, que durante muchos afios predomind en la practica educativa especial,
para abrir camino a un modelo orientado a una educacion mas interactiva. Sin
embargo, por el momento, esto se hace mas a nivel de conceptos y puntos de

vista que en la practica.
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Chiner (2011) menciona que a pesar de que los paises europeos han puesto en
marcha politicas inclusivas que evidencian dicha tendencia, no son pocos los obstaculos
con los que se encuentran en su intencidn de dar respuesta a la diversidad del alumnado.
Es decir, que cuestiones como la formacion de los docentes, especialmente en el nivel
de la educacién secundaria, actitudes negativas hacia la inclusién, escasez de
financiacion y de recursos, o0 el logro de escuelas eficaces y competitivas son retos

latentes aun para estas sociedades.
1.5.2 La inclusion en los Estados Unidos de Norteamérica (EE.UU.) y Canada

Paises como Canada y EE.UU. han realizado considerables avances en relacion a la
filosofia de la inclusion. Al igual que en Europa, se han producido movimientos a favor
de la EI, que han culminado con el desarrollo de politicas méas inclusivas y con un

elevado porcentaje del alumnado escolarizado en aulas ordinarias (Chiner, 2011).

Canada, conocido como un pais de grandes diferencias y amplia diversidad v,
ademas, con una administracion descentralizada, favorece que algunas provincias estén

caminando a pasos agigantados en cuanto a la EI (Moliner Garcia, 2008).

Tal es caso de la provincia de New Brunswick, la cual desde el afio de 1986 cerr6
todos los centros educativos especiales, convirtiéndose asi en un referente para la El.
Factores como el fuerte apoyo politico y administrativo a todos los niveles, y una serie
de condiciones, procesos Yy circunstancias permiten que la inclusién se lleve a cabo con
efectividad (Berrebuezo, 2006).

Para Porter (1997) y Moliner Garcia (2008) algunas cuestiones claves que favorecen
el logro de los sistemas educativos inclusivos son condiciones que se resefian en la
normativa y se reflejan en la practica de las escuelas canadienses, entre ellas: la
colaboracion del profesorado en el aula, la independencia del maestro, el sentimiento de
pertenencia al centro y las sefias de identidad compartidas, el apoyo de los estudiantes
entre si, los grupos de colaboradores, la implicacion de otros miembros de la comunidad
(familias, voluntarios, etc.), la apertura del aula y del centro, la actitud favorable del
profesorado y su formacion permanente propuesta por el centro en tiempo de trabajo, el
aprovechamiento de recursos materiales y humanos, y la actitud favorable de los padres

de alumnos con discapacidad.
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En cuanto a EE.UU., la educacion especial ha evolucionado en cuatro etapas. De la
primera, el simple hecho de mantener a las personas con discapacidad en sus casas, un
segundo paso, supone dar cuidado custodial en instituciones; la tercera, consiste en
brindar servicios de educacion especial en escuelas publicas y privadas, pero en clases
separadas (segregadas), y una ultima fase en la que se proporciona un continuo de
servicios que incluyen tanto clases separadas y segregadas, como servicios de educacion
especial inclusivos proporcionados dentro de las aulas ordinarias (Metz, Chambers, y
Fletcher, 2013).

Actualmente, en los EE.UU. se aboga por dos vertientes, una de las cuales es la
escolarizacion ordinaria de todo el alumnado, independientemente de sus caracteristicas,
y una segunda que opta por los servicios de emplazamiento y de apoyo de acuerdo con

las necesidades del alumnado (Metz et al., 2013).

Datos ofrecidos por el Institute of Education Sciences (IES) (2013) muestran una
clara tendencia al incremento en las aulas regulares de atencion al alumnado con
discapacidad escolarizado (ver figura 3). Asi, de acuerdo también con el reporte

estadistico, cerca del 95% de alumnado con discapacidad fue a escuelas ordinarias.

Figura 3. Porcentaje de estudiantes con discapacidad en las escuelas regulares de EE.UU. de 1990/91 a 2011/12.
Adaptado de Institute of Education Sciences. (9 de diciembre de 2014). National Center for Education Statistics.
Obtenido de http://nces.ed.gov/programs/coe/indicator_cgg.asp

Para Metz et al. (2013) los avances que se han logrado en EE.UU. han sido
beneficiosos; sin embargo, hay mucho camino por andar y aln quedan preocupaciones

como:
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o La capacitacion y actualizacion constante de los docentes tanto generales como
de educacion especial.

o Los programas de formacion docente, tanto para profesores generales como
especiales, deberian incluir entrenamiento sobre como colaborar en equipos
multidisciplinarios.

o Aumentar la investigacién basada en evidencias que apoye la eficacia de la
inclusion.

o La atencion al alumnado con discapacidades mudltiples y/o discapacidad
intelectual severa, que por falta de apoyos extensos no puede acceder al

curriculo general.
1.5.3 La Educacion Inclusiva en América Latina (AL)

Paya (2010) plantea que la EI en Latinoamérica es, casi con toda seguridad, uno de
los temas protagonistas o asuntos de interés que ocupan y preocupan las agendas de

politicas educativas de esta region.

América Latina se caracteriza por ser la region menos equitativa del mundo y por
tener sociedades altamente segmentadas (UNESCO, 2006). Esto también se refleja en la
educacion, prueba de ello es que el desarrollo de la El no ha sido parejo en todos los
paises del &rea, donde existen coincidencias respecto a lo que representa y significa la
inclusion. Se afiade que en el afio 2008 la mayoria de los nifios/as con discapacidad eran
excluidos de los sistemas educativos. Incluso hoy en dia son pocos los paises que
cuentan con un sistema educativo inclusivo (menos del 1%). Argentina, por ejemplo,

tiene el 0.71%, México con un 0.52%, y Colombia con un 0.32%.

Para entender la situacion de la El en la regidén es necesario partir de un marco
general que abarque los caminos en los que se cruzan y difieren los paises que la
conforman. El Informe Regional de Revision y Evaluacion del Progreso de América
Latina y el Caribe hacia la Educacién para Todos en el marco del Proyecto Regional de
Educacion (Oficina Regional de Educacion para América Latina y el Caribe, OREALC,
y UNESCO, 2008) y el informe de la 482 Conferencia Internacional de Educacion, La
Educacion Inclusiva: el camino hacia el futuro (Organizacion Internacional de
Educacién, OIE, 2008) permiten dibujar el siguiente estado de la situacion tomando en

cuenta siete ejes.
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1. En cuanto al marco normativo y legal:

El derecho de todos los ciudadanos a la educacion es un principio que se ve reflejado
en las constituciones y las leyes generales de educacion de los paises que conforman la
region: El Estado es “[...] garante del derecho a la educacion integral permanente y de
calidad para todos” (Argentina, Ley de Educacion Nacional de 2006). El Estado debe
“[...] velar por la igualdad de oportunidades y la inclusion educativa” (Chile, Proyecto
de Ley General de Educacion). “Se reconoce el derecho a recibir educacion en todos los
niveles de manera universal, productiva, gratuita, integral e intercultural, sin
discriminacion” (Bolivia, nueva Constitucion de 2009). “[...] La educacién es un
derecho de las personas a lo largo de su vida y deber ineludible del Estado™ (Ecuador,

Constitucion de 2008).

La normativa de la mayoria de los paises de la region, hace hincapié en una
educacién obligatoria y en principio gratuita, asi como en la tendencia a incrementar el

numero de afos de la escolaridad obligatoria.

Los informes también plasman la creacion de otros dispositivos legales nacionales,
que avalan la educacion especial y a las personas con discapacidad; entre ellos estan:
Brasil (Politica Nacional de Educacion Especial en la Perspectiva de la Educacién
Inclusiva de enero 2008); Chile (Ley de Integracién Social de las Personas con
Discapacidad de 1994); El Salvador (Ley de Equiparacion de Oportunidades para las
Personas con Discapacidad de 2000); y Honduras (Ley de Equidad y Desarrollo Integral

para las Personas con Discapacidad de 2005).

En términos de normativas y leyes, la region refleja los principios, reglamentos,
ideales o aspiraciones establecidos en convenciones o declaraciones internacionales,
poniendo especial atencion en la educacion como un derecho humano y proponiendo
acciones contra la discriminacion y a favor del acceso universal a la educacién. Sin
embargo, segun los informes proporcionados por la UNESCO (2006), la mayoria de los
paises adoptan el derecho a la educacién en sus leyes y politicas, pero en la practica es
posible constatar que este no se garantiza por igual a todas las personas y grupos

sociales.
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2. En cuanto al marco general de politica educativa:

Los reportes emitidos por los paises sugieren que el 80% de sus declaraciones
establecen una educacion de calidad para todos. Pero, cabe hacer notar que en menos
del 25% de estos documentos figuran conceptos tales como la integracion social, la

educacion a lo largo de toda la vida, la democracia y el respeto por las diferencias.

Los informes muestran muy pocos planes nacionales, de largo o medio plazo,
dirigidos a programas especificos en materia de inclusion educativa en un sentido
amplio, es decir, no para atender las NEES. Algunos de estos serian: el Plan Nacional
de Inclusion Educativa (2004) en Argentina, y el Plan de Equidad en Uruguay.

Sin embargo, encontramos ma&s evidencias de programas inclusivos dirigidos
exclusivamente a la atencion del alumnado con NEES. Entre estos estan: Belice (Marco
de Accion para las Personas con Discapacidad); Brasil (Politica Nacional de Educacién
Especial en la Perspectiva de la Educacion Inclusiva de 2008); Ecuador (Plan Nacional
de Inclusion Educativa de 2006); Guatemala (Politica de Educacion Inclusiva del
Ministerio de Educacion de 2008); y Perl (Década de la Educacion Inclusiva 2003-
2012).

3. Con referencia a enfoques y conceptualizaciones en materia de EI:

En algunos de los documentos de paises como Argentina, Brasil, Ecuador, Honduras,
Paraguay, Peru y Uruguay, los planteamientos sobre la El reflejan una vision mucho
mas compresiva. Entre algunas de estas concepciones tenemos: “[...] se concibe la
inclusion como un aspecto de la calidad, lo que implica considerarla como resultado de
la aplicacion de una genuina politica de derechos humanos [...]” (Ministerio de

Educacién de Argentina, 2008, p. 21).

En Ecuador encontramos que la inclusién se concibe desde un enfoque integrador,
holistico, que ofrece la oportunidad de acceso, calidad, equidad, calidez, a los nifios,
nifias y jovenes sin distingo de ninguna naturaleza, ni discriminacién de ningdn tipo, sea
racial, econdmica, cultural, étnica, religiosa y/o con capacidades diferentes o especiales”

(Ministerio de Educacion del Ecuador, 2008, p. 50).
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4. En relacion a grupos prioritarios:

Es evidente, a través de la lectura de los informes, que prevalece la atencion de
manera prioritaria a las personas con discapacidad y al alumnado con NEES (56%) en
comparacion a otros colectivos como poblaciones indigenas, alumnado absentista,

poblaciones rurales, los no escolarizados y las personas con analfabetismo.

En general, los paises que conforman la region proporcionan apoyo a los grupos
vulnerables y afectados por las desigualdades sociales, con especial atencion a las

personas con discapacidad y al alumnado con NEES.

5. En cuanto a curriculo nacionales e inclusion:

Los informes, segun los paises del area, evidencian falta de informacion en relacion a
aspectos curriculares asociados a la El. En ellos se destaca la necesidad de ofrecer un
curriculo flexible y adaptable tanto a las caracteristicas locales como a los intereses,
necesidades y capacidades del alumnado, haciendo ver que este Gltimo es el centro de

interés de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Algunos paises también hacen referencia a la actualizacién curricular, introduccién
de nuevos contenidos, formacion ciudadana, alfabetizacién cientifica y educacion
sexual. En paises como El Salvador, Honduras, Paraguay y Per(d se trabaja con
curriculos organizados por competencias y se hacen revisiones anuales de tema como la

de formacion de valores y las nuevas tecnologias.

6. En relacion a los indicadores:

Se observa en los informes de cada pais una gran variedad de datos referentes a
indicadores estadisticos como son: factores de contexto social, econémico y
demogréafico; recursos humanos, financieros y materiales; procesos de acceso,
progresion y evidencia; resultados, logros de aprendizaje y de impacto social de la
educacién. También se aprecian datos en relacion al alumnado con NEES escolarizado
en la escuela ordinaria, y al nimero de personal docente que les atiende. Sin embargo,
se echa en falta datos en relacion al alumnado con discapacidad o NEES que no es
atendido en la escuela regular. Como consecuencia de esto Gltimo, algunos de los paises
se plantean la necesidad de realizar estudios y disponer asi de mayor informacion para

poder dar una respuesta pertinente a sus necesidades.
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Otros indicadores cuya aparicién es casi nula en los informes de los paises de esta
region, son los que miden la desigualdad o la disparidad de asistencia, financiacion,

indices de accesibilidad a los ambiente escolares, e indices de inclusion.
7. Concerniente a los problemas y desafios:

Los paises que conforman AL alnan fuerzas y luchan por implementar una
multiplicidad de planes y programas, tanto de caracter nacional como especificos,

orientados a determinados grupos o areas para el logro de la El.

Para tal fin plantean dos enfoques de naturaleza complementaria: el primero () de
disefio y puesta en marcha de un conjunto de estrategias unitarias e integrales de apoyo
y acompafiamiento socioeducativo; y el segundo (Il) orientado a las acciones
redistributivas y afirmativas dirigidas a los grupos sociales mas vulnerables con el

objetivo de luchar contras las causas de la exclusion.

Cuatro grandes problemas emergen en la region, segun sus propios informes. En
primer lugar, la sociedad, al no tener una formacion de base se generan barreras al
aprendizaje en términos de actitud, comunicacion, pedagogia, intervencion y
discriminacion positiva. También se encuentran barreras psicoldgicas invisibles, cuyo

origen son los prejuicios y la ignorancia manifestados en las actitudes.

En segundo lugar, se refleja que la educacion en AL tiene una tradicion muy
consolidada en cuanto a educacién especial y centros especificos para la atencién de
determinadas discapacidades, aunque la El es concebida como sinbnimo de atencion a

personas con discapacidad o alumnado con NEES.

En tercer lugar, se encuentran las limitaciones presupuestarias y la falta de recursos —
un marcado déficit no solo de recursos econdémicos sino también de recursos humanos y
tecnoldgicos para atender las necesidades—. Las Tecnologias de la Informacion vy las
Comunicaciones (TIC) no alcanzan la globalizacion esperada, segun Cotrina Garcia
(2009) la mayoria de la poblacion con discapacidad ain no tiene acceso a ellas, por lo

que no se consideran una herramienta efectiva para la EI.

Y en cuarto lugar, la contradiccion que se da entre lo que se promulga en las
declaraciones, adopcion de filosofias y principios y lo que se realiza en la practica

dentro del aula.
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En referencia a esto Gltimo, es evidente que el docente es un elemento clave para que
se realice la inclusion; por ello, también se menciona en los informes que la formacion
del docente, tanto inicial como en servicio, debe ser tomada en consideracién por las
entidades de formacién de formadores, para asegurar que el personal educativo cuente
con las competencias necesarias para atender la diversidad de intereses y necesidades de
los estudiantes. La mayoria de los paises consideran que no se incorpora el enfoque de
la educacion inclusiva y que a menudo se imparten formaciones reduccionistas y poco
actualizadas (UNESCO, 2010-2011).

Cabe mencionar que en AL hay iniciativas, tanto estatales como no gubernamentales,
orientadas a adoptar medidas para facilitar el acceso y disponer de programas y/o
servicios de apoyo a la temética. Entre estas se mencionan: en Argentina (2003); la Red
Interuniversitaria “Discapacidad y Derechos Humanos”, formada por once
universidades; en Brasil (2003); el Programa de Apoyo a la Educacion Especial
(PROESP) del Ministerio de Educacion (MEC), en Ecuador (2004); el proyecto “Una
Universidad para todos”, del Consejo Nacional de Educacion Superior y el Consejo
Nacional de Discapacidad, en Venezuela (2004); la Politica del Ministerio de Educacion
Superior (MES), que garantiza el pleno ejercicio del derecho de las personas con
discapacidad a una educacién superior de calidad, y que incluye jornadas nacionales de
divulgacion y sensibilizacion y becas, entre otras acciones, en Costa Rica; politicas
institucionales en todas las universidades publicas, y se abre la Maestria en Estudios

Interdisciplinarios sobre Discapacidad (Universidad de Costa Rica).
1.6. LA EDUCACION INCLUSIVA EN HONDURAS

Este apartado enmarca la situacion de Honduras en relacién a la El en tres estratos de
analisis, un primero que define el pais, su localizacion y datos generales que nos llevan
a establecer un segunda seccién que define su sistema educativo, y finalmente, un
tercero que sefiala leyes, decretos y articulos que dan pie a la El y su situacion al dia de
hoy.

1.6.1 Honduras en cifras

Honduras es un pais de Centroamérica. Su extension territorial, comprendiendo

todas sus islas, es de, aproximadamente, 112,492 km? (ver figura 4).

57



Capitulo 1: Educacién Inclusiva

Su capital es Tegucigalpa y su moneda el Lempira®. Cuenta con una poblacién de 8.5
millones de habitantes, repartidos en 4.5 millones en el area urbana, concentrados la
mayoria en las ciudades de Tegucigalpa y San Pedro Sula, que es el principal centro

industrial, y los 4 millones restantes en el area rural.

En 2013 el indice de Desarrollo Humano (IDH) en Honduras fue de 0.617 puntos; su
renta per céapita de 1.719 €. (BCH, 2014); la esperanza de vida esta en 73.49 afios, y su
tasa de mortalidad en del 4,78%. A la luz de estos datos, Honduras se coloca como el

segundo pais mas pobre de America Latina (Morales y Magalhaes, 2013).

Figura 4. Ubicacién de Honduras en el mundo.
Adaptado de OREALC, y UNESCO. (2008). Situacion educativa de América Latina y el Caribe: garantizando la
educacion de calidad para todos. Santiago, Chile: OREALC/UNESCO.

A nivel econdmico se destaca que el 39% de la poblacion activa trabaja en el sector
agricola, un 15% en la industria, el 21% en el comercio y el 25% en otros servicios. El
52.4% de la poblacion vive en la pobreza extrema, el 18.1% en hogares donde el ingreso
supera la canasta basica pero aun asi no permite satisfacer necesidades basicas como

son: vivienda, educacion, salud y transporte, entre otros (BCH, 2008).

En cuanto a cifras en educacion la tasa de analfabetismo es elevada y llega al 15.2%
de la poblacion mayor de 15 afios de edad. La tasa neta de matriculas en el nivel

% Un Lempira equivale a 0,04129 Euros, obtenido el 2 de junio de 2015 en Banco Central de Honduras
http://www.bch.hn/tipo_de_cambiom.php
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primario es del 96.6%. En los ciclos comun y diversificado oscila entre el 39.5% vy el
27.6% respectivamente, mientras que el nivel de educacion terciaria corresponde a un
valor cercano al 17.1% (BCH, 2014).

El Informe de Progreso Educativo de la Plataforma Regional de Educacion en
Ameérica Latina (PREAL, 2010), en relacién a las estadisticas educativas, cita que, pese
a los avances, el desarrollo educativo hondurefio sigue siendo insuficiente y rezagado en
comparacion con el resto de los paises que conforman la region. ElI documento hace
mencion a que el sistema educativo solo atiende a 6 de cada 10 nifios y nifias
hondurefas en edades comprendida entre los 5 y los 18 afios, es decir, un total de 1.1
millones no tienen oportunidades educativas. Por otro lado, la tasa nacional de
repetidores para el nivel basico (del 1° al 6° grado) es de 5.0% (afio 2010). Entre tanto,
la tasa de culminacidn en primaria es cercana al 90%, y al final del sexto grado solo 2

de cada 3 estudiantes culminan el ciclo.

En Honduras la poblacion con discapacidad tiene menor acceso a Servicios
educativos (Cotrina Garcia, 2009). En cifras esto significa que el 53% no tiene nivel
alguno de instruccion. Hay que destacar que el 70% de la poblacién con discapacidad
intelectual no se escolariza, ni un 46% para la discapacidad fisica y sensorial. Segun el
nivel de instruccién alcanzado, solamente el 40% de la poblacion con discapacidad que

se escolariza obtiene un nivel primario, el 6% secundaria, y un 1% nivel universitario.
1.6.2 El sistema educativo hondurefio

El Estado de Honduras cumple con la responsabilidad de la educacion mediante dos
entidades gubernamentales: una centralizada, Secretaria de Educacion, y otra
descentralizada, la Universidad Nacional Auténoma de Honduras (UNAH) (UNESCO,
2010-2011).

La primera tiene el cometido de definir e implantar politicas y estrategias en materia
de educacion y administra los niveles de Educacién Pre-Basica, Educacion Basica y
Educacién Media. A su vez también tiene a su cargo el disefio curricular, la evaluacion,
la capacitacion del docente en servicio, y la investigacion. Estas dos ultimas estan
desarrolladas por el Instituto de Investigacion Nacional y Capacitacion Educativa
(INICE) (Secretaria de Educacién, 2003).
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Segun el Curriculo Nacional Basico (CNB) del 2003, la educaciéon Pre-Basica se
dirige a la educacion infantil comprendida entre 0 y 6 afios de edad, esta dividida en dos
ciclos: el primero de 0-3 afios y el segundo de 3-6 afios. La atencion infantil (0-6 afios)
es delegada a centros alternativos como guarderias, centros de atencion integral a la
nifiez, Organizaciones No Gubernamentales (ONG’s), y Centros Privados de Educacion
Infantil. Corresponde al estado la escolarizacion obligatoria del ultimo afio del segundo
ciclo de educacion Pre- basica (5afios), principalmente a través de jardines infantiles
oficiales, los centros preescolares de educacion no formal y los centros comunitarios de

educacion Pre-Basica.

La Educaciéon Basica, en principio obligatoria, comprende del primero al noveno
grado y esta articulada en tres ciclos de tres afios de duracién cada uno. La Educacion
Secundaria, abarca desde el grado 10° a 12° y se dirige a los jovenes de 15 a 17 afios, y
conduce, segun la modalidad, al Bachillerato Cientifico Humanista (dos afios de
duracion) o al Bachillerato Técnico Profesional (tres afios de duracién). Todos ellos
habilitan para el ingreso al mercado de trabajo y a la Educacion Superior (UNESCO,
2010-2011).

El sistema de Educacién Superior es competencia de la UNAH. El Consejo de
Educacién Superior es el 6rgano de direccion y decision del sistema. Dicta las politicas
del sector, aprueba la creacion y el funcionamiento de los centros de educacién superior

publicos o privados (Secretaria de Educacion, 2003).

La Educacion Superior incluye las universidades estatales y privadas asi como las
instituciones no universitarias (escuelas e institutos no superiores). Las carreras que
conducen al titulo de licenciado tienen, por lo general, una duracién de cuatro a cinco
afios, a excepcidn de carreras como arquitectura y medicina que tienen una permanencia
de siete a ocho afios. A continuacion, en la figura 5, se presenta la estructura y

organizacion del sistema educativo hondurefio.
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Figura 5. Estructura y Organizacion del Sistema Educativo Hondurefio. Tomado de Secretaria de Educacion, 2008,
p.8. Informe Nacional sobre el desarrollo de la educacién en Honduras. Tegucigalpa.

El afio escolar dura de febrero a noviembre en el sistema publico nacional.
Comprende un total de 40 semanas Yy, en teoria, deberia consistir en un minimo de 200
dias efectivos de clases (UNESCO, 2010-2011).

La educacion privada bilingue (inglés) del sistema educativo hondurefio atiende al
alumnado de febrero a noviembre; también proporciona un afio escolar entre los meses
de agosto a junio. Segun la Secretaria de Educacion (SE, 2015), por medio de la
Secretaria de Estadistica Educativa (SEE), de los 1.282 centros privados 785 se
encuentran en la categoria de bilingles privados, atendiendo aproximadamente a 90.000
estudiantes en los tres niveles. Esto sitia a Honduras como el pais con la mayor

cantidad de escuelas de inglés de Centroamérica (Gobierno de Unidad Nacional, 2011).
1.6.3 Diagnostico de la educacion especial y de la inclusién en Honduras

En Honduras, la educacion especial ha pasado por varias coyunturas (Canadian
Association for Community Living, 2004). Para un entendimiento claro y resumido de
los sucesos, éstos se presentan en dos secciones: una primera con hechos positivos que

se acercan y apuntan a una EIl y una segunda con dificultades en su aplicacion.
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1.6.3.1 Hechos positivos

En cuanto a la educacion, como derecho humano, el pais cuenta con un marco legal,

declaraciones, normas, convenios y tratados que respaldan la educacion de todos los

hondurefios y hondurefias y que protegen la equidad de las personas con discapacidad.

Estas iniciativas se han venido formulando desde la década de los 80 hasta la fecha.

(UNESCO, Instituto Internacional para la Educacioén Superior en América Latina y el

Caribe, IESALC, 2005). Entre ellas tenemos las siguientes:

La Constitucion de la Republica (1982) enmarca la educacion como derecho y

prioridad para todos y todas en los siguientes articulos:

Articulo 59: Ratifica que “la persona humana es el fin supremo de la sociedad y
del Estado. Todos tienen la obligacion de respetarla y protegerla. La dignidad

del ser humano e inviolable”.

Articulo 60: Todos los hombres nacen libres e iguales en derechos. En
Honduras no hay clases privilegiadas. Todos los hondurefios son iguales ante la
ley. Se declara punible toda discriminacion por razon de sexo, raza, clase y
cualquier otro motivo lesivo a la dignidad humana. La ley establecera los delitos
y sanciones para el infractor de este precepto.

Articulo 120: “Los menores de edad, deficientes fisica o mentalmente, los de
conducta irregular, los huérfanos y los abandonados, estdn sometidos a una

legislacidn especial de rehabilitacion, vigilancia y proteccién segun el caso

Articulo 169: “La educacion basica es gratuita, obligatoria, laica y
democratica”. Este articulo establece, ademdas, que el Estado sostendrd y

fomentara la educacion de los minusvalidos.

La Ley de Educacidn, en su capitulo I, articulos 52, 53, 54, 55, 56 y 57, y en su
capitulo 11, articulos 58 y 59, estd dirigida a la educacién especial de nifios,
jovenes y adultos en instituciones especializadas o en los centros regulares,
publicos o privados. Esta ley promueve la formacion individualizada, integrada,
para facilitar la integracion en la educacién regular evitando la segregacion por

problemas de aprendizaje.
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e Ley para la creacion del Consejo Nacional de Rehabilitacion Integral. (Decreto
926 de la Junta Militar de Gobierno del 7 de mayo de 1980).

e Ley de Habilitacion y Rehabilitacion de la persona Minusvalida (Decreto 184-87
del Congreso Nacional del 22 de diciembre de 1987). Esta ley busca garantizar
plenamente el disfrute de los derechos que le corresponden a la persona con
discapacidad como ser humano, asi como proveer su necesaria y adecuada
habilitacion y rehabilitacion, con miras a incorporarlo a nuestra sociedad como
un ser digno y productivo.

e Ley de Promocion y Empleo para Personas Minusvalidas. (Decreto 17-91 del
Poder Legislativo del 26 de febrero de 1991), que tiene como finalidad la
integracion de las personas minusvalidas en el sistema ordinario de trabajo o,
alternativamente, su incorporacion en el sistema productivo mediante la
ocupacion que mas convenga.

e Ley fundamental de la Educacién (2012) donde se aprueba el reglamento de
educacion inclusiva para personas con discapacidad, necesidades educativas
especiales y talentos excepcionales.

e Politicas Especiales de Educacion de la Secretaria de Estado en el Despacho de
Educacion Publica (Acuerdo N° 1662-EP91 del Presidente de la Republica y de
la Secretaria de Educacion Publica, junio 1991).

e Manual de Normas Arquitectonicas para Facilitar el Acceso, Transito y
Permanencia de Personas con Discapacidad y de la Tercera Edad a los
Establecimientos Nacionales de Atencion Médica, de la Secretaria de Salud y
sus anexos (Acuerdo 0862 de la Secretaria de Estado en el Despacho de Salud, 7
de abril de 1999).

e Convenio sobre la Readaptacion Profesional y el Empleo de Personas Invéalidas
de la Organizacion Internacional del Trabajo. (Convenio 159 de la OIT,
adoptado el 20 de junio de 1983).

e Normas Uniformes sobre Igualdad de Oportunidades para las Personas con
Discapacidad. Resolucion 48/96 aprobada por la Asamblea General de las
Naciones Unidas el 20 de diciembre de 1993.

e Programa de Accion Mundial para las Personas con Discapacidad. Resolucion
37/52 aprobada por la Asamblea General de las Naciones Unidas el 3 de
diciembre de 1982.
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Declaracion de Salamanca (1994). “El principio rector de este marco de accion
es que las escuelas deben acoger a todos los nifios, independientemente de sus
condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales, lingiiisticas u otras” (p.
6).

Convencion Interamericana para la Eliminacion de todas las Formas de
Discriminacién contra las Personas con Discapacidad. Aprobada por la
Asamblea General de la Organizacién de los Estados Americanos (OEA), en
ciudad Guatemala (Guatemala), el 8 de junio de 1999.

Declaracion de Managua, adoptada el 5 de junio de 1992, en el marco de la
Cumbre Presidencial de la XIlI Cumbre Centroamericana de Presidentes. En este
acuerdo se aprobo la creacién de un Consejo Regional y Consejos Nacionales
para la atencion del menor con discapacidad, los cuales estarian integrados por
un consejo consultivo y un consejo técnico.

Seminario Regional sobre la Integracion de las Personas con Discapacidad en la
Educacién Superior en América Latina y el Caribe llevada a cabo en Caracas,
Venezuela (2005).

Jornadas de Cooperacion Educativa en Educacion Especial e Inclusion
Educativa; llevadas a cabo en Madrid, Espafa (2004); Madrid, Espafa (2005);
Madrid, Espafia (2006) y Santa Cruz de la Sierra, Bolivia (2007). Los paises
manifestaban la necesidad de constituir y formar parte de una Red
Iberoamericana Intergubernamental de Cooperacion Educativa en el ambito de
personas con necesidades educativas especiales.

Disefio del Curriculum Nacional Basico (CNB) en el afio 2003, donde
encontramos fines, principios, politicas y objetivos que orientan la

transformacion de la educacion nacional.

En Honduras, pueden encontrar movimientos y acciones que fomentan la El:

Iniciacién de centros de ensefianza, mas de 20 centros de educacion especial, en
su mayoria, ubicados en Tegucigalpa y San Pedro Sula, fundados todos por
iniciativas de ONG’s y fundaciones privadas, con excepcion de dos centros
dependientes del Instituto Hondurefio Nacional de la Familia (IHNFA), y uno de
la municipalidad de San Pedro Sula (Gontier, 2007), los cuales proporcionan

servicios a personas con discapacidad intelectual, rehabilitacion fisica, escuela
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especial o rehabilitacién profesional. La mayoria de estos centros corresponden
a los niveles de preescolar y primaria, y su politica esta dirigida a buscar la
inclusion de los nifios en el sistema regular. A veces estos centros proporcionan
ensefianza vocacional a los adolescentes que no han podido integrarse en el
sistema regular.

e Ademas de estos centros, la Fundacion Teleton y una mayoria de las
instituciones de ensefianza especial; Juana Leclerc, Fundacion Hondurefia de
Rehabilitacion e Integracion del Limitado (FUHRIL), Programa de
Rehabilitacion de Paralisis Cerebral (PREPACE), Instituto Franciscano para la
Capacitacion del No Vidente (INFRACNOVI) tienen programas de integracion
escolar para incluir en el sistema publico a los nifios atendidos en sus centros de
rehabilitacion o de ensefianza.

e Apertura de aulas de recursos en las escuelas ordinarias hasta la integracion
esporédica de estudiantes que presentan algun tipo de discapacidad en las aulas
regulares de la educacion general bésica.

e Proyectos aislados de inclusion escolar, dirigidos por ONG’s, en algunos de los
departamentos del pais, con la ayuda de gobiernos internacionales y/u
organizaciones de personas con discapacidad, padres y madres de familia.

e La Universidad Nacional Autonoma de Honduras (UNAH) ha desarrollado un
programa de apoyo “Solidaridad, Educacion y Desarrollo” (SED), que beneficia
a alrededor de 100 estudiantes con discapacidad.

e La Universidad Pedagdgica Nacional Francisco Morazan (UPNFM) también ha
dado apertura a la carrera de Educacion Especial, cuenta con un Diplomado de
Ensefianza especial y un méaster en NEES.

e El apoyo de la UNAH al profesional hondurefio con la apertura de carreras
cortas de terapia funcional, terapia de lenguaje y lenguaje de sefias (Instituto
Nacional de Estadistica, INE, 2008).

e La organizacion e inicio de un "Diplomado de formacion para facilitadores en
rehabilitacion integral”, a instancias del Instituto Juana Leclerc y con el apoyo
de la UPNFM.

e Afinales de la década de los 90, se crea el Instituto Nacional de Investigacion y
Capacitacion Educativa (INICE) donde se desarrollan politicas activas de
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programas de capacitacion en Honduras, y/o se envia a ciudadanos
hondurefios(as) a capacitarse en el extranjero (UNESCO, 2008).

1.6.3.2 Dificultades

A continuacion se mencionaran algunas de los incovenientes que caracterizan la
educacién en Honduras y que, al parecer, tienen tanto peso que hacen que la El en el

pais sea cada dia dificil de alcanzar.

e En cuanto a leyes, decretos, convenios y otros, no es posible comprobar su
cumplimiento por la ausencia y/o inconsistencia de datos referidos a personas
con discapacidad incluidas en el sistema educativo regular. Se estima que el
impacto de atencion llega a menos del 1% de la poblacion necesitada de estos
servicios (Gontier, 2007 y Federacion Nacional de Padres de Personas con
Discapacidad de Honduras (FENAPAPEDISH), 2009).

e En referencia a las leyes especificas del sector, se caracterizan por una amplia
tendencia proteccionista, uso de terminologia obsoleta y carencia de
reglamentacion que permita su aplicacion. También se identifica una escasa
divulgacion de las leyes (Canadian Association for Community Living, 2004).

e La EIl como derecho existe juridicamente de forma muy general, no existe una
politica de pais claramente destinada a su cumplimiento, ni tampoco los
procedimientos para llevarlo a la practica. Los casos de El son implementados
por la sociedad civil y particularmente por los padres de familia
(FENAPAPEDISH, 2009).

e Honduras no cuenta, hasta el momento, con ninguna normativa que regule el
disefio de construccion que incluya las normas universales de accesibilidad,
aungue se destaca el esfuerzo hecho por la UNAH en cuanto a la iniciativa de
accesibilidad (Canadian Association for Community Living, 2004).

e Uno de las principales limitaciones que experimentan los centros de ensefianza
ordinaria y especial para desarrollar servicios adaptados a personas con
discapacidad, es la escasez de recursos humanos (UNESCO, 2010-2011).

e Los maestros del Nivel Béasico (primaria) son egresados del Nivel Medio con
tres afios de estudio y carecen de preparacién sobre la atencion de las
necesidades educativas especiales, por lo que expresan temor, incertidumbre y a

veces rechazo a participar en el proceso (Castillo, 2007).
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Desaparicion en 1995 del Departamento de Educacion Especial, lo cual marco el
final de una etapa de dinamismo de la Secretaria de Educacion, hasta entonces el
Unico sector publico donde habian existido politicas definidas y aprobadas para
la atencion de personas con discapacidad en Honduras. Lamentablemente, con el
proceso de "modernizacion del Estado™ se hizo desaparecer el departamento de
Educacién Especial de la Secretaria de Educacion, y se trasladd la
responsabilidad de la implementacion de las politicas a las Direcciones
Departamentales. Acciones como estas ocasionan que se pierda toda vision
global de lo que se hace 0 no en estas dependencias, dado que depende de la
voluntad de las autoridades departamentales llevar a la practica las politicas
(Castillo, 2007).

Segun el analisis que presenta FENAPAPEDISH (2009), existe un alto nivel de
vulnerabilidad en lo que se refiere al acceso al sistema educativo,
particularmente, para la discapacidad intelectual, discapacidad auditiva,
Trastorno del Espectro del Autismo (TEA) y discapacidad fisica. También se
encontré todo tipo de barreras en los centros educativos, desde las actitudinales
hasta las estructuras fisicas.

En relacion a las practicas del sistema no existe un esfuerzo sistematico a nivel
estatal para legitimar y desarrollar la El. Existen aspectos sobre adaptaciones
curriculares contenidos en el CNB pero la mayoria de los docentes no las
aplican. Hay un esfuerzo por capacitar docentes en esta linea sin contar con
apoyo de recursos técnicos, fisicos y/ o financieros (FENAPAPEDISH, 2009).
Organismos internacionales como Japan International Cooperation Agency
(JICA), Handicap International, Irish Aid e Inclusion Internacional, entre otros,
cooperan con la EI en Honduras, pero su nivel de incidencia es muy bajo por lo

gue no logran impactar en las esferas politicas y financieras.

Lo anterior significa que la inclusion educativa en Honduras no es una realidad ni en

nuestra sociedad ni mucho menos en los centros educativos. Son muy pocas las

instituciones en las que se establece la atencion a las necesidades educativas especiales

de forma clara y se concreta su mision, vision y normativa interna. No obstante, toda

accion que promueva la El es un paso hacia la igualdad de oportunidades para todos y

todas.
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1.7. RESUMEN DEL CAPITULO

La inclusion educativa es un movimiento que ha tomado fuerza en los ultimos afios.
Grandes hitos como la Conferencia Mundial sobre la Educacion (1990), la Conferencia
Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales (1994) y la Conferencia
Internacional sobre La educacion Inclusiva: via para favorecer la cohesion social
(2010), entre otros, son indicios de la preocupacion internacional por asegurar el

derecho a una educacién en igualdad de condiciones para todos y todas.

Puntualizando sobre los avances en cada regidén encontramos que los paises europeos
han puesto en marcha politicas inclusivas que evidencian una clara tendencia en esa
direccidn; sin embargo, ain quedan aquellos que no han trascendido de la intencién de
dar respuesta a la diversidad del alumnado. Paises como Canada y Estados Unidos han
realizado considerables avances en relacién a la filosofia de la inclusién aunque queda

mucho camino por andar.

América Latina también se une al movimiento de la EIl. El estado actual de desarrollo
del mismo indica que se han realizado esfuerzos importantes para impulsar el derecho a
una educacion de calidad para todos con la ayuda de diferentes organismos
internacionales. Los paises de esta area ain se encuentran en proceso de transformacion,
transitando desde un modelo de integracion hacia uno educativo inclusivo. Sin embargo,
existe la sensaciéon de que ya no es algo desconocido, ya se visualiza y se escucha la
sustitucion de palabras (integracion por inclusién), no solo en grandes discursos o en
instituciones, si no que ya se habla de inclusion en ambitos normativos, académicos y

gubernamentales.

La revision llevada a cabo nos indica que hay mucho por hacer para lograr una
inclusion efectiva y total en las regiones menos favorecidas y que factores como las
formacion adecuada del profesorado, las actitudes hacia la inclusién y la investigacién
sobre la El basada en evidencias que apoyen la eficacia de la inclusion, son algunos de

los puntos a tratar en estos afios subsiguientes.

Problemas como la escasez de recursos materiales, humanos y financieros, la
insensibilidad de la comunidad educativa ante las NEES, barreras arquitectonicas y de

actitud, la falta de comunicacién entre los involucrados, la insuficiente formacion
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especifica de los docentes, poca investigacion sobre el tema, practicas inclusivas

aisladas, entre muchos mas, son cuestiones que imposibilitan avances hacia una EI.

En Honduras el panorama no es diferente. Se puede considerar desalentador pero
cabe la garantia de que empezando con pequefios cambios de actitud, nuevas estrategias
y préacticas en el campo de la investigacion para evaluar el camino recorrido, se puede
fortalecer en un futuro cercano, un sistema educativo hondurefio democratico e

incluyente.
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What people think, believe, and feel affects how they behave. The
natural and extrinsic effects of their actions, in turn, partly
determine their thought patterns and affective reactions.

(Bandura, 1986, p.25). CAPITULO

Actitudes del profesorado hacia
la inclusion

En este apartado se realizara una exposicion acerca de las actitudes y su importancia

en el acto educativo, particularmente en la actuacion para atender a la diversidad.

Como se ha mencionado en el capitulo anterior, la inclusion es un movimiento que
ha ido cobrando importancia en el ambito educativo y se sefiala al docente como la
figura clave para llevarla con éxito (Avramidis y Norwich, 2004). Ahora bien, para
autores como Garcia Pastor (1991); Blas y Calvo (1995); Forlin, Hattie y Douglas,
(1996); Forlin (2010) y De Boer, Pijil y Minnaert (2011) es el docente y sus actitudes
positivas los que determinan el éxito de la inclusion educativa. Segun afirman Alvarez,
Castro, Campo-Mon y Alvarez-Martino (2005) “La eficacia de la puesta en marcha
cualquier politica educativa depende de multiples factores, uno de los mas importantes

es contar con una disposicion favorable de los profesionales de la educacion” (p. 601).

El profesorado ha experimentado transformaciones significativas en estos ultimos
afios. Estos cambios, generalmente, no se han visto acompafiados de un analisis previo
de su pensamiento (percepciones, creencias y actitudes). Sin embargo, estos elementos
pueden comprometer el desarrollo de la inclusion ya que es muy probable que de su
aceptacién dependa el compromiso que adquieran en su aplicacién (Chiner, 2011). Por
eso, analizar y estudiar sus actitudes se convierte en un elemento concluyente para

conocer en profundidad el proceso y su conducta en el aula.
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Este capitulo se estructura de la siguiente forma. Primero se empezaré por definir el
término actitud, y sus componentes; seguidamente se realiza la interpretacion de actitud
en la educacion inclusiva; se presenta un resumen y tablas exponiendo como se han
estudiado las actitudes a partir del afio 2000. Asimismo, la informacion encontrada
sobre los factores que afectan a las actitudes del profesorado, da pie para organizarla por

ambito internacional, en Espafia y finalmente en América Latina.
2.1. EL CONCEPTO DE ACTITUD

Una vez que se concluye que la educacion inclusiva es una propuesta viable para dar
respuesta a la atencion de la diversidad dentro del aula, se hace necesario considerar el

estudio de las actitudes como algo prioritario en este proceso (Diaz y Franco, 2008).

No existe una definicion universalmente aceptada y acordada de lo que son las
actitudes (NDA, 2006). Y, como plantea Diaz y Franco (2008) en su trabajo sobre
actitudes y atencion a la diversidad, el tema de “las actitudes es de vieja data y ha sido
abordado por diversos autores desde la Optica de la psicologia social” (p. 74), lo que
explica la heterogeneidad de las definiciones que se pueden encontrar. Asi, la actitud ha
sido definida de formas muy diversas. A continuacion se sefialan en orden cronoldgico

algunas de ellas:

Thurstone y Chave (1929), citado en Sanchez (1998), expone las actitudes como la
suma de las inclinaciones, sentimientos, prejuicios, sesgos, ideas preconcebidas,

miedos, amenazas y convicciones sobre un determinado asunto.

Allport (1935) consider6 la actitud como un estado mental y neural de disposicién,
organizado a través de la experiencia, que ejerce una directiva o una influencia dinamica
sobre la respuesta del individuo a todos los objetos y a las situaciones con los que se

relaciona.
Por su parte, Cook y Selltiz (1964) consideraron que:

[...] las actitudes constituyen una disposicion fundamental que
interviene, junto con otras influencias, en la determinacion de una
diversidad de conductas hacia un objeto o clase de objetos, las cuales
incluyen declaraciones de creencias y sentimientos acerca del objeto y

acciones de aproximacion-evitacion con respecto a €l (p. 10).
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Otros investigadores, como McGuinnis, citado en Whittaker (1979), consideraron
que “las actitudes son disposiciones de respuestas similares a cualquier otra disposicion

que sirva de base a una ejecucion aprendida” (p. 39).

Asimismo, encontramos conceptos que explican la actitud en funcion de varios
componentes. Como dicen Triandis, Adamopoulus y Brinberg (1984) “Una actitud es
una idea (componente cognitivo) cargado de emocién (componente afectivo) lo que
predispone a un tipo de acciones (componente conductual) dirigido a una clase

particular de situaciones sociales” (p. 21).

En este sentido, encontramos enunciados que priorizan la disposicién favorable
o no hacia un objeto. Antonak (1988) menciona que “La actitud es una idea cargada de
emocién que predispone a un tipo de acciones en situaciones sociales especificas” (p.
109).

Bajo esta misma tendencia, Buendia (1994) nos enuncia la actitud como “[...]
una predisposicion aprendida, dirigida hacia un objeto, persona o situacion, y que
incluye dimensiones cognitivas, afectivas, evaluativas y, eventualmente, disposiciones

propiamente conductuales” (p. 14).

Una definicion mas completa es la que nos expone Verdugo (1995) en las

siguientes lineas:

Conceptos descriptivos que se infieren a partir de la observacion
de la conducta, puesto que no son por si mismas directamente
observables o medibles. A menudo son definidas como constructos
psicosociales inferidos o latentes, o procesos que se postula, o residen
dentro del individuo. Ademas estos constructos o procesos estan bajo el
dominio de estimulos especificos u objetos de referencia [...]. Estos
referentes, en virtud de su valor social percibido, son capaces de provocar
una respuesta actitudinal por parte del sujeto, en este sentido, las
actitudes pueden ser concebidas como mediadoras entre un estimulo del

entorno y unas respuestas conductuales (p. 55).

Para Richardson (1996), las actitudes son un subconjunto de un grupo de
constructos que nombra, define y describe la estructura y contenido de los estados

mentales que se consideran para impulsar acciones de una persona.

73



Capitulo 2: Actitudes del profesorado hacia la inclusion

Cantero, Ledn y Barriga (1998) definen las actitudes en funcion de las

experiencias previas del individuo en los siguientes términos:

La actitud es considerada como una disposicion interna de
caracter aprendido y duradero que sostiene las respuestas favorables o
desfavorables del individuo hacia un objeto o una clase de objetos del
mundo social; es el producto y el resumen de todas las experiencias del
individuo, directas o socialmente mediatizadas, con dicho objeto o clases
de objetos (p. 118).

Otros autores definen las actitudes en funcion del factor cognitivo, como la
presentada por Noe (2002): “Las actitudes son una combinacion de creencias y

sentimientos que predisponen a una persona a comportarse de cierta manera” (p. 108).

Como se puede observar en las definiciones anteriores, las actitudes se definen a
menudo en términos de estado de &nimo, a través de los procesos de pensamiento y de

las tendencias y evaluacion del comportamiento (Hernandez, Keys y Balcazar, 2000).

Se puede concluir que las actitudes no son innatas pero pueden ser transmitidas,
es decir, reflejan parte de nuestra personalidad y las expresamos de diferente manera
ante diversos contextos y situaciones. Seglin reza Eiser (1989) “[...] la expresion de una
actitud es un acto social que presupone una audiencia que pueda entender dicha

expresion” (p. 38).

Las actitudes, como se ha mostrado, forman una parte vital en cuanto a lo
laboral, recreativo, educativo, social, etc. Por tanto, determinan o condicionan las
acciones que las personas realizan. De ahi la importancia en el campo de la docencia;
como plantea Diaz y Franco (2008), si el docente no experimenta satisfaccion con la
accion que realiza, si no presenta actitudes positivas ante su labor, su trabajo docente
sera deficiente, contrario a aquel que presenta actitudes positivas, que se sentira
comprometido, tolerante, mas abierto a la diversidad. Al amparo de la importancia de
las actitudes, conviene sefialar que es de gran relevancia el estudio de este constructo y

su implicacion en el campo educativo.

Resulta interesante destacar algunas caracteristicas que aborda Castro (2002) sobre

las actitudes en funcion de sus implicaciones individuales y sociales (ver figura 6). Al
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amparo de la importancia de las actitudes, conviene sefialar que es de gran relevancia el

estudio de este constructo y su implicacion en el campo educativo.

CARACTERISTICAS

b) Implican una alta carga afectiva y emocional que refleja nuestros deseos, voluntad y sentimientos.

d) Las actitudes son valoradas como estructuras de dimension mudltiple, pues incluyen un amplio

espectro de respuestas de indole afectivo, cognitivo y conductual.

f) Constituyen aprendizajes estables y, dado que son aprendidas, son susceptibles de ser fomentadas,

reorientadas e incluso cambiadas. En una palabra: ensefiadas.

Figura 6. Caracteristicas de las actitudes en funcion de sus implicaciones individuales y sociales. Adaptado de
Castro, J. (noviembre de 2002). Anélisis de los Componentes actitudinales de los docentes hacia la ensefianza de la
Matematica. Caso: 1% y 22 Etapas de Educacion Basica. Municipio de San Cristobal-Estado Tachira. Obtenido de
Tesis Doctorales en Red: http://hdl.handle.net/10803/8906

2.1.1 Definicion del término actitud en el contexto de la educacién inclusiva

En definitiva, el concepto de actitud es un elemento clave dentro de nuestra
investigacion, la definicion que se adopta es la que se recoge en Sales y Garcia (1997)

cuando afirman que:

[...] tiene ademds un componente cognitivo: creencias sobre el
objeto; un componente afectivo: los sentimientos hacia el objeto y sus
atributos, y consta de un componente conductual: tipo de respuesta o
curso de accion con que se manifiesta la actitud hacia un objeto,

situacién, persona o grupos en cuestion (p. 87).

Para poder realizar el analisis de las actitudes, en primer lugar, debemos tener claros
sus componentes, por ello hemos creido conveniente decantarnos por el modelo
multidimensional. Este defiende que existen tres componentes basicos de la actitud que
se explican mas detalladamente a continuacion.
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2.1.1.1 Elementos que configuran la actitud

En las definiciones previas citadas, autores como Rodriguez (1989), Eagly y S.
Chaiken (1993), Moya y Ruiz (1996) coinciden en afirmar que las actitudes poseen un
caracter multidimensional que integra diversos componentes: cognitivo, afectivo y

conductual que se relacionan entre si (ver figura 7).

Figura 7. Componentes de la actitud.
Tomado y traducido de De Boer, A., Pijil, S., y Minnaert, A. (2011). Regular primary school teachers attitudes
towards inclusive education: a review of the literature. International Journal of Inclusive Education, 15(3), 331-353.

a) Componente cognitivo
Gargallo, Pérez, Fernandez y Jiménez (2007) exponen que las actitudes:

[...] implican un conocimiento de la realidad y que, por lo tanto,
se fundamentan en los conocimientos, las creencias y la valoracion
concreta, objeto de la actitud, que se hace de la misma” y advierten que
no se puede valorar sin conocer, de una u otra forma, el objeto de la

valoracion (p. 242).

En esta misma direccion, Sanchez y Mesa (1998), plantean que el componente
cognitivo podria ser la introduccién al fundamento principal de la actitud, donde los
conocimientos podran ser o no acertados, 0 muy parciales sobre lo que una persona

conoce sobre el objeto, pero que por si mismos son validos y suficientes para
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fundamentar una actitud. EI componente cognitivo de las actitudes suele ser medido
utilizando instrumentos tales como las listas de adjetivos y el diferencial semantico
(Diaz y Quiroga, 2008).

b) Componente afectivo

El segundo componente se relaciona con la emocidn, es el elemento afectivo. Todas
las ideas traen asociado este componente, que puede ser positivo 0 negativo
dependiendo de las vivencias y experiencias previas de cada persona. Como sefialan
Triandis et al. (1984) “[...] el ser humano no puede pensar en muchas cosas sin sentir

una emocion” (p. 21).

Para Fishbein y Ajzen (1975), el componente afectivo constituye el aspecto de mayor
importancia en una actitud. Por lo general, se entiende como la respuesta emocional que
va asociada con una categoria cognoscitiva a un objeto de la actitud, es decir, conocido
un objeto es probable que se asocie con sentimientos de agrado/desagrado,
especialmente si infiere valor o interés para la persona. Este componente se forma a
través de los contactos que hayan ido ocurriendo entre la categoria y ciertas

circunstancias placenteras o desagradables (Sdnchez y Mesa, 1998).
¢) Componente conductual

Finalmente, el componente conductual o conativo de una actitud hace referencia al
acto de la conducta que probablemente exhibira un individuo en presencia de ciertos
estimulos. Diaz (2002), plantea que este componente permite anticipar la conducta que
mostrard un individuo cuando se enfrenta con el objeto de la actitud. Segun respalda
Castro (2002), las evidencias que arroja este factor pueden estar a favor o en contra del
objeto o de la situacion de la actitud. Para este mismo autor, la importancia del
componente conductual es sobresaliente ya que estd influenciado por los dos
componentes anteriores, y afiade, que en funcién del conocimiento que tengamos de un
objeto y del sentimiento que provoque en nosotros, nuestra forma de actuar sera
diferente.

Ahora bien, si conectamos los componentes de las actitudes y las aseveraciones de
Richardson (1996) sobre el pensamiento del profesor, donde las actitudes de estos

definen los procesos de pensamiento, accién y disposicion al cambio ante determinados
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retos, el estudio de las actitudes se convierte en elemento decisivo para conocer el

desarrollo del proceso y comprender mejor la actuacion del profesor en el aula.

Aplicando estos componentes al marco de la educacion inclusiva, el componente
cognitivo podria estar constituido por las creencias o conocimientos de los profesores
sobre la educacion de nifios y nifias con Necesidades Educativas Especiales (NEES) en
los centros de integracion. Por ejemplo: “Creo que el alumnado con NEES debe estar

presente en las escuelas regulares”.

En cuanto al componente afectivo, este puede reflejarse en los sentimientos del
docente hacia el alumnado con NEES como es: “Tengo miedo que el alumnado con

problemas de conducta perturbe el orden de la clase”.

El componente conductual refleja la predisposicion de una persona a actuar hacia el
objeto de la actitud de una manera particular. Se referiria, por tanto, a las
predisposiciones de actuacion de los docentes con respecto al alumnado con NEES en

su clase. Por ejemplo: “Yo me negaria a dar apoyo adicional a un alumno con NEES”.

De Boer et al. (2011) plantean que los estudios sobre las actitudes de los docentes
hacia la inclusion se centran fundamentalmente en los aspectos cognitivos y en menor
medida, en los componentes afectivos y conductuales. Para Avramidis y Norwich
(2002) pocas investigaciones han analizado los tres componentes. En cuanto a los
instrumentos de investigacion mas aplicados, son los cuestionarios y escalas de tipo
Lickert; mientras que las observaciones, historias de vida, registro de diarios y
entrevistas, entre otros, apenas han sido empleados. Estas Gltimas, sin embargo, nos
permiten medir aspectos conductuales de la actitud, establecer la relacion entre actitud y
accion profesional, asi como entender las relaciones entre ambas (Tarraga, Grau, y
Peirats, 2013). En referencia a lo mencionado, se expone en la tabla 2, a manera de

resumen, cdmo se han estudiado las actitudes a partir del afio 2000.
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Tabla 2

Revision de cémo se han estudiado las actitudes

COMPONENTE
AUTORES PAIS _ FACTORES RELACIONADOS INSTRUMENTOS N
Tarraga, Grauy Espafia X e Carrera que cursa Adaptacién de “Opinions Relevant to 274
Peirats (2013) Integration of Students with Disabilities” (ORI)

Antonak y Larrivee (1995)

Cuestionario de propio disefio

Unianu (2012) Rumania X Edad de los maestros
e Ambiente escolar

e Prey post curso de “Teacher candidates’ perceptions of 115
McCray y Alvarez EE.UU. X inclusién de alumnos inclusion” McHatton y McCray (2007)

McHatton (2011) excepcionales
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Forlin, Hong Earle, Hong Kong, X X e Sexo “The sentiments, attitudes and concerns about 542

Loreman y Sharma Canadi e Edad inclusive education revised”(SACIE-R) Forlin,
(2011) «  Formacion previa Earle, Loreman, Sharma, y Monash University,
India . (2011)
e Experiencia
EE.UU.

Korkmaz (2011) Turquia Cuestionario de propia elaboracion de
preguntas abiertas.

Barrios Espinosa, y Diarios de précticas

Garcia Mata(2009)

Espafia e Formacion recibida

(o]
o
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X e autoeficacia “Opinions Relevant to Integration of Students 198
_— . with Disabilities” (ORI) profesores
Sari, Celikoz, Secer y  Turquia en servicio

Antonak y Larrivee (1995) adaptado al Turco

Universidad de por Kircaali-ftar (1997) 264

Selcuk, Konya (2009)

“Teacher Self-efficacy scale” (TES) prof:zores
Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy (2001) formacion

adaptado al Turco por Capa, Cakiroglu and
Sarikaya (2005).

Avramidis y Kalyva Grecia X e Experiencia “My Thinking about Inclusion” MTAI 155
(2007) e Formacién Stoiber,Gettinger, y Goetz (1998).

Kalyva, Gojkovic y Serbia X “My Thinking about Inclusion” MTAI 72
Tsakiris (2007) Stoiber,Gettinger, Goetz (1998).
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X X e Conocimiento de inclusién  “The Attitude Towards Inclusive Education 128
: “Knowledge of Inclusive Education Scale”
directores de centro. 7 .
Kuyini y Desai (2007)  Ghana (KIES) Kuyini, y Desai (2006) “Principals’

Expectations Scale” (PES) Kuyini, y Desai
(2006) “The Effective Teaching Practices
Checklist”(ETPC) Kuyini, y Desai (2006)

Parasuram (2006) India X e  Experiencia “Attitude Towards Inclusive Education Scale” 300
e Genero (ATIES) Wilczenski (1992).

Alpuin, Gonzélez y Espafia X e Edad Cuestionario de elaboracion propia. 389
Pérez (2006) e  Sexo
e Carrera

e  Experiencia
o  Especialidad
e Afo de Promocion

Rheams y Bain (2005) EE.UU. X “Attitude Toward Inclusion Scale” (ATIS) 79
Larrivée and Cook (1979)

Alghazo, Naggar y Emiratos X e Sexo Desconocido 160
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Gaad (2004) Arabes Unidos e Afos de experiencia
e Tipo de discapacidad

Wilkins y Nietfeld EE.UU. X e Formacion Desconocido 89
(2004)

Hammond y EE.UU. X “Prevailing Attitudes about Inclusion” Borgy 343
Lawrence (2003) Gall (1989)

Vanderfaeillie,De Bélgica X e Creencias El cuestionario se elabor6 en base a “My 150
Fevery Lombaerts e Edad thinking about inclusion”” (MTAI) Stoiber et
(2003) . Sexo al.(1998)

X e  Sector educativo Cuestionario adaptado tomado de Mula et al 77
Doménech, Esbri, Espafia o Etapaen laque ejerce la (2002)
Gonzélez y Miret docencia
(2003) e Grado de proximidad a

alumnado con Necesidades
Educativas Especiales
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X e  Experiencia a nivel Cuestionario de elaboracion propia “Inclusion 125
e Sexo Survey”

e Cantidad de entrenamiento
en educacion especial

e Contenido o materia
ensefiada

Nota: Adaptado De Boer, A., Pijil, S., y Minnaert, A. (2011). Regular primary school teachers’ attitudes towards inclusive education: a review of the literature. International Journal of Inclusive
Education, 15(3), 331-353.

Van Reusen, Shoho, EE.UU.
Barker (2001)
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Como puede verse, existe un gran interés por el estudio de las actitudes hacia la
inclusion. Se han realizado numerosas investigaciones y estudios sobre el conocimiento
y las creencias de los docentes al respecto, asi como sobre su predisposicion en el
momento en que tienen que enfrentarse a la discapacidad. Sin embargo, Hay que
destacar que los estudios acerca de los sentimientos del profesorado hacia la inclusion,
son todavia escasos. En cuanto a las variables, las mas mencionadas son: género, edad,
afios de experiencia en docencia y formacion recibida. Entre las menos estudiadas
encontramos: experiencia atendiendo a alumnado con NEES, tipo de centro donde
trabaja y nivel educativo que atiende. Respecto a los instrumentos utilizados para
medirlas, son en su mayoria cuestionarios y escalas. Muy pocos utilizan la observacion

y/o instrumentos abiertos.
2.2. ACTITUDES DEL PROFESORADO ANTE LA INCLUSION

Conocidos movimientos internacionales como World Conference on Education for
All en Jomtien, Tailandia (UNESCO, 1990), el documento Dakar Framework for
Action, Education for All: Meeting our Collective Commitements adoptado por el Foro
Mundial de Educacién en Dakar, Senegal (UNESCO, 2000) y el poderoso Decreto de
Salamanca (UNESCO, 1994), promueven la inclusién de todo el alumnado en las
escuelas regulares y la igualdad de oportunidades, asi como el acceso de todos y todas
en las mismas escuelas siempre que sea posible. De igual manera, reafirman que la
educacién inclusiva representa la manera mas equitativa de educar a la mayoria de los
nifios y nifias en todos los paises (Forlin, Earle, Loreman, Sharma y Monash University,
2011).

Desde el inicio de este movimiento inclusivo hasta su condicion actual, un obstaculo
critico siguen siendo la barrera actitudinal hacia la inclusion y sus principios (Walsh,
Jones, Krause, Obiozor y Pang, 2008). Bajo esta misma tematica Jones (1984) nos

remarca que:

Podemos legislar el acceso fisico y la provision de la oportunidad
educativa, como hemos hecho, pero no podemos legislar la aceptacion, es
decir que para dar significado a cualquier legislacion debemos prestar
atencion a las barreras actitudinales como a la eliminacién de las barreras
de acceso fisicas, barreras de acceso al empleo y barreras de acceso a la

educacion (p. 7).
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A este respecto también habra que sefialar, que la introduccion a las escuelas de
politicas cada vez mas inclusivas ha traido consigo cambios trascendentales en los roles

y acciones educativas del profesorado.

Chiner (2011) nos propone que un analisis previo de las actitudes y creencias de los
profesionales de la educacion hacia este proceso puede comprometer seriamente el
desarrollo de la inclusion. Las actitudes son, por tanto, “[...] la clave para cambiar

comportamientos hacia personas que son diferentes” (Sherrill, 1998, p. 225).

Dada la relevancia actual de las actitudes hacia la inclusion educativa y el interés que
ha suscitado en la investigacion en los Gltimos afios (Garcia-Fernandez, Inglés, Vicent,
Gonzélvez, y Mafias, 2013), nos hemos propuesto efectuar su revision con el objetivo

de conocer la evolucion y el estado actual tomando en cuenta los siguientes criterios:

e Atrticulos de investigacion realizados a partir del afio 2000 hasta la fecha (se ha
hecho referencia a ciertas investigaciones de afios anteriores por la relevancia de
sus hallazgos).

e Estudios que identifican factores que influyen en las actitudes del docente,
como: (a) sexo, (b) edad, (c) afios de experiencia docente, (d) servicios de apoyo
escolar, (e) contacto con personas con discapacidad, (f) formacion recibida, (g)
funcién del tipo y la gravedad de la discapacidad.

e Concordancia con la tipologia que nos propone Salvia y Munson (1986) donde
los factores se califican como variables relativas a los nifios, profesores y

ambiente educativo.

Es asi como la exploracion efectuada proporcioné el marco para organizar y
presentar el contenido atendiendo: (a) la investigacion llevada a cabo en el contexto

internacional, (b) en el espafiol y (c) en América Latina (ver figura 8).
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Figura 8. Organizacion de los resultados sobre actitudes en el &mbito internacional, espafiol y latinoamericano.

2.2.1 Investigacion llevada a cabo en el &mbito internacional

En las ultimas tres deécadas, se ha observado en &ambitos internacionales,
especificamente en Estados Unidos, Canad4, Reino Unido y Australia, que las opciones
de servicio para el alumnado con discapacidad han pasado de centros especificos a la
practica de la plena inclusion del alumnado en el aula de educaciéon general (Chiner,
2011).

Esto ha permitido que se generen estudios centrados en las actitudes de los docentes
de educacién general hacia la inclusion (Backman, 1984; Monahan, Marion y Miller,
1996; Carnoldi, Terreni, Scrubbs y Mastropieri, 1998; Wood, 1998; Snyder, 1999;
Avramidis, Bayliss y Burden, 2000; Reusen, Shoho y Barker, 2001; Villa, Thousand,
Meyers y Nevin, 2003; Forlin, Earle, Loreman, Sharma y Monash University, 2011).

Hwang (2010), en su trabajo Gaps Between Belief and Practice, plantea que las
investigaciones sobre las actitudes hacia la inclusion han arrojado resultados
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contradictorios. Asimismo, Tarraga, Grau y Peirats (2013) y Thaver, Lim y Liau (2014)

resaltan que no existe unanimidad clara sobre las actitudes de los maestros.

La mayoria de los informes reportan actitudes positivas (Scrubbs y Mastropieri,
1996; D'Alonzo, Gordano y Vanleeuwen, 1997; Carnoldi et al., 1998; Vidovich y
Lombard, 1998; Avramidis et al., 2000; Daane, Beirne-Smith y Latham, 2000; Smith y
Smith, 2000). Tal es el caso de una investigacion en Grecia, llevada a cabo por
Avramidis y Kalyva (2007) mediante el cuestionario “My Thinking About Inclusion”
(Stoiber, Gettinger y Goetz, 1998), en el cual incluye items tales como “Los nifios con
NEES tienen derecho a ser educados en la misma aula como estudiantes de desarrollo
tipico”, los autores del estudio concluyeron que los docentes contaban con actitudes

positivas con respecto a la filosofia de la educacion inclusiva.

Mientras, algunos estudios refieren actitudes negativas por parte de los docentes
(Hughes, et al., 2001; Manetti, Schneider y Siperstein, 2001; Aguado, Flérez y Alcedo,
2003; Almazan, 2003; Hammond y Ingalls, 2003; Krahé y Altwasser, 2006). Un
ejemplo son las conclusiones a las que llegaron Chen, Zhang, Shi, Wang y Wu (2006) y
Ma y Tan (2011) sobre las actitudes de los docentes en China, que tienden hacia un
sentido negativo si se les pide que acepten alumnado con discapacidad en su propio sala
de clases. En este sentido De Boer et al. (2011) estiman que la actitud negativa se debe a
que el docente no se considera formado en el area, ni competente, y se muestra inseguro
para atender las NEES, y es asi como suele rechazar a este alumnado en comparacion
con el alumnado sin NEES.

Asimismo, se encontrd que ciertas investigaciones revelaban que los informantes
tenian actitudes inciertas o neutrales hacia la inclusién (Bennett, Deluca y Bruns, 1997;
Leyser y Tappendorf, 2001). Ejemplo de esto Gltimo es el estudio realizado por Alghazo
y Naggar Gaad (2004) en los Emiratos Arabes Unidos (n=160), donde los docentes
indicaron tener una actitud neutral, no estan a favor ni en contra de la inclusion del

alumnado con NEES.
2.2.1.1 Factores que afectan a las actitudes del profesorado

Sin embargo, esta disposicion parece variar en funcion de ciertos factores. Los
resultados de algunas investigaciones reflejan que las actitudes de los docentes hacia las

practicas inclusivas pueden estar fuertemente influenciadas por factores tales como el
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sexo (Ellins y Porter, 2005), la severidad de las condiciones de discapacidad del
alumnado (Burke y Sutherland, 2004; Cook Cameron y Tankersley, 2007; Jung, 2007) y
la formacion (Pivik, McComas y Laflamme, 2002; Rice, 2005; Jung, 2007). Ademas de
estos factores, encontramos otras variables como el tipo de materia basica impartida por
los docentes (Ellins y Porter, 2005; Scruggs, Mastropieri y McDuffie, 2007), la
percepcion del docente ante la falta de experiencia y conocimiento (Pivik et al., 2002;
Idol, 2006), la disponibilidad de servicios de apoyo (Scruggs et al., 2007) y las
experiencias de campo guiadas con alumnos con discapacidades (Pivik, et al., 2002;
Burke y Sutherland, 2004; Ellins y Porter, 2005; Rice, 2005; Idol, 2006; Cameron y
Tankersley, 2007; Cook et al., 2007; Jung, 2007; Scruggs et al., 2007).

2.2.1.1.1 Variables relacionadas con el alumnado

Diversos estudios relacionan las actitudes de los docentes con el tipo de discapacidad
del alumnado. Asi, Huang y Diamond (2009) exponen que el tipo de discapacidad

parece jugar un importante rol en la disposicién de los profesores hacia la inclusion.

Los dos factores mas importantes que afectan a las actitudes hacia la inclusion son el
tipo y la gravedad de la discapacidad del alumno (Jobe, Rust y Brissie, 1996; Scrubbs y
Mastropieri, 1996; Avramidis y Norwich, 2002; Moberg y Savolainen, 2003).

Avramidis y Norwich (2002) nos plantean que las opiniones pueden estudiarse
teniendo en cuenta tres parametros: a) fisico y sensorial; b) cognitivo; y c)

comportamental y emocional.

En relacion a esto, los docentes son mas proclives a la inclusion de alumnado con
discapacidad fisica y sensorial (Granada, Pomés, y Sanhueza, 2013). En ambos casos
parecen ser los mas facilmente aceptados en clases de educacién general, mientras que
el alumnado con discapacidades graves o multiples es rechazado mas a menudo
(Avramidis y Norwich, 2002; Boer, Pijil, y Minnaert, 2011). Tal es el caso en
indagaciones realizadas por Cagran y Schmidt (2011) y Huang y Diamond (2009), en

gue los docentes aceptan mejor a los alumnos con discapacidad fisica que psiquica.

Sin embargo, resultados como el realizado en Zimbawe por Mushoriwa (2001)
reflejan que los docentes (n=600) estan en contra de la escolarizacion del alumnado con
discapacidad visual. En este mismo sentido se hallan los resultados del estudio de

Clough y Lindsay (1991) donde los docentes encuestados consideraban al alumnado con
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discapacidad visual como los mas dificiles de ensefiar por encima del alumnado con

discapacidad auditiva.

En cuanto a lo cognitivo encontramos estudios que advierten de una actitud negativa
por parte del profesorado en relacion al alumnado con discapacidad intelectual
(Avramidis y Norwich, 2002; Marchesi, Martin, Echeita, y Pérez, 2005; Gal, Schreur, y
Enger-Yeger, 2010; De Boer et al., 2011; Khochen y Radford, 2012), y a su vez el
grado de aceptacion de la inclusion de estos alumnos disminuia a medida que

aumentaba la gravedad de la discapacidad (Forlin, 1995).

Asi pues, el estudio de Ward, Center, y Bochner (1994) reveld que las actitudes de
los docentes eran indecisas a la hora de incluir alumnado con discapacidad intelectual
leve, ya que su condicion suponia problemas adicionales y requerian por su parte
competencias especificas para atenderlos. En cambio su rechazo era coincidente en
correspondencia al alumnado con discapacidad grave, pues consideraban que era

minimo el éxito de la inclusion en este caso.

En cuanto a lo comportamental, algunos estudios sugieren actitudes negativas hacia
la inclusion de alumnado con problemas de conducta (Avramidis y Norwich, 2002;
Marchesi et al., 2005; Gal et al., 2010; De Boer et al., 2011; Khochen y Radford, 2012).
Para Soodak, Podell, y Lehman (1998), sus resultados exponen que los docentes sentian

frustracion por la inclusion de alumnado con este tipo de problemas.

En este sentido, la investigacion llevada a cabo por Unianu (2012), en Rumania, con
166 docentes, coincide en resultados con las anteriores, donde las actitudes se
manifiestan negativas especialmente en los casos del alumnado con autismo que

manifiesta problema de conducta.

En esta misma direccién encontramos las conclusiones de Ghanizadeh, Bahredar y
Moeni (2006) en su trabajo realizado entre los docentes en Iran (n=169), donde el
77.5% esta de acuerdo en que el alumnado con Trastorno por Déficit de Atencion con
Hiperactividad (TDAH) debe asistir a centros de educacion especial, en lugar de
educacion regular. Estudios previos de Chhabra, Srivastava y Srivastava (2010), apoyan
estos mismos resultados en donde los docentes perciben al alumnado con trastornos
emocionales o de comportamiento, como mas dificil de trabajar en el aula que el otro

alumnado con diferentes discapacidades.
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De todo lo anterior cabe apuntar que los docentes refieren actitudes distintas hacia el
alumnado con NEES en funcion del tipo y gravedad de la discapacidad. En general,
suelen presentar actitudes de indiferencia. Se inclinan por la escolarizacion de alumnado
con discapacidades fisicas y sensoriales, pero les resulta complicado involucrarse con

alumnado que presente discapacidad intelectual y problemas de conducta.
2.2.1.1.2 Variables relacionadas con el profesorado

En este apartado se van a presentar los resultados de investigaciones que relacionan
la actitud de los docentes hacia la inclusién con diferentes variables sociodemograficas
o profesionales tales como género, experiencia docente, experiencia docente con

alumnado con discapacidad, formacion y etapa educativa.
Género

Los estudios que han examinado la relacién entre el género y las actitudes de los
docentes hacia la inclusion no han sido concluyentes. Chiner (2011) revela que los

resultados en lo que respecta a esta variable han sido mas bien inconsistentes.

En estudios realizados por Alghazo y Naggar Gaad (2004) y Pearman, Huang,
Barnhart y Mellblom (1992), encontraron que las actitudes de los docentes varones
hacia la inclusion eran méas negativas que las de las mujeres. En contraste con lo que se
plantea arriba, Jobe et al. (1996); Opdal, Wormnaes y Habayed (2001) observaron que
los docentes varones tenian actitudes mas positivas hacia la inclusién que las mujeres.
En el trabajo de Batsiou, Bebetsos, Panteli, y Antoniou (2008), sus resultados apoyan
los anteriores, donde los profesores griegos y chipriotas mostraron una actitud mas

positiva.

Avramidis, Bayliss y Burden (2000) concluyeron que los docentes de ambos sexos
tenian actitudes similares hacia la inclusion de los estudiantes con discapacidades.
Resultados que fueron confirmados en un estudio de Parasuram (2006) y Hag y Mundia
(2012), quienes informaron que no hubo diferencias significativas en las actitudes en

funcién del género.

Adicionalmente, en una investigacion llevada a cabo por Van Reusen, Shoho y
Barker (2001) (n=125), los resultados no mostraron relacion significativa entre las

actitudes de los docentes y la variable sexo.
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Por lo tanto, aun no esta claro si el género tiene alguna influencia en las actitudes

hacia la inclusién.
Edad

La edad, para Ackah (2010), Hernandez, Casanova, Bofill, Niort y Blazquez (2011) y
Cano et al. (2013), estd considerada como una variable bastante relevante. Sin embargo,

la literatura arroja resultados contradictorios.

Estudios llevados a cabo por Depauw y Goc Karp (1990) revelan que los profesores

con menos edad tienen algunas dificultades para la inclusion del alumnado.

En cambio, autores como Center y Ward (1987), Clough y Lindsay (1991) y
Avramidis y Kalyva (2007), sugieren que el profesorado méas joven avanza mas, en la
inclusion educativa. Tal es asi en el estudio llevado a cabo por Martinez (2012) donde
evidenci6 una actitud positiva en el profesorado mas joven en comparacion con el resto

de grupos de mayor edad.
Afos de experiencia docente

Los afios de experiencia docente es otra variable que aparece citada frecuentemente
por su influencia en las actitudes del docente hacia la inclusion (Avramidis y Norwich,
2004; Hwang, 2010) y también ha conducido a resultados pocos concluyentes (Chiner,
2011).

Investigaciones como las de De Boer et al. (2011) y Marchesi et al. (2005),
concluyen que los docentes con menos experiencia muestran una actitud mas positiva
hacia la inclusion que los que tienen mas afios. Tal es el caso del estudio presentado por
Alghazo y Naggar Gaad (2004), que muestra que los docentes con experienciade 1 a 5
afios, revelan actitudes mas positivas hacia la inclusién de alumnos con NEES, en
comparacion con los que tienen de 6 a 12, y los que tienen 12 o méas afios de
experiencia. Glaubman vy Lifshitz (2001) también encontraron que los profesores con
menos experiencia en la ensefianza (1-10 afios), arrojaron actitudes mas positivas que

sus homologos con mayor experiencia (méas de 11 afos).

En cambio, otros investigadores no han encontrado una relacion significativa entre

las actitudes y los afios de docencia (Avramidis et al., 2000).
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Como ejemplo de esto, un estudio reciente realizado por Muhanna (2010), en
Jordania, con docentes con diferentes afios de experiencia: desde 1 hasta 20 afios,
demostré que habia poca diferencia en las actitudes hacia la inclusién en las clases

ordinarias de alumnado con autismo.
Experiencia docente con alumnado con NEES

Unianu (2012) indica que otro factor que tiene una gran influencia en la actitud de
los docentes es la experiencia anterior en trabajo con nifios con NEES. Lancaster y Bain
(2007) concluyeron que aquellos profesores que habian convivido con estudiantes con
discapacidades en sus clases, se sentian mas confiados al tener la competencia de

ensefarles.

La exhaustiva revision realizada por Avramidis y Norwich (2004), sobre las actitudes
de los profesores hacia la integracion y la inclusién, nos propone la hipétesis del
contacto, a través de la cual sugiere que a medida que los docentes se acercan al

alumnado con discapacidad, sus actitudes se tornan mas positivas.

En este mismo sentido, la investigaciéon llevada cabo por Forlin, Tait, Carrol y
Jobbling (1999), concluye que aquellos docentes que tuvieron un contacto mas
frecuente con personas con discapacidad, tienen una actitud mas positiva hacia la

inclusion que los que experimentaron poco contacto.

En apoyo a lo anterior, Avramidis y Kalyva (2007) encontraron predisposiciones mas
positivas en las escuelas que tenian mucha experiencia, a diferencia de las que tenian
poca 0 ninguna experiencia con la educacion inclusiva. Apoyando lo anterior, Kalyva,
Gojkovic y Tsakiris (2007) encontraron resultados similares entre los maestros serbios;
los resultados del estudio también mostraron que los profesores con experiencia en la
ensefianza de alumnos con NEES eran mas positivos en comparacion con los que no

tenian experiencia.

Del mismo modo, resultados como los de Opdal, Wormnaes y Habayed (2001) y de
Batsiou, Bebetsos, Panteli y Antoniou (2008), indicaron que las actitudes de los
docentes que tenian experiencia en la ensefianza de alumnos con NEES fueron maés

positivas hacia la inclusion que las de los maestros sin experiencia.
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Estudios recientes como los de De Boer et al. (2011), nos plantean que los docentes
con experiencia en NEES mantienen actitudes significativamente mas positivas hacia la
educacion inclusiva que profesores con poca 0 ninguna experiencia, lo que indica que en la
mayoria de los estudios encontrados bajo esta misma indole, la experiencia previa con las

NEES se relaciona fuertemente con una actitud mas positiva hacia la inclusion.

Sin embargo, resulta sorprendente lo que nos exponen Avramidis y Norwich (2004)
en su exhaustiva revision bibliografica sobre la materia, donde “[...] el contacto social
llega a producir actitudes desfavorables™ (p. 35). Prueba de esto es el estudio realizado
por Forlin (1995) que concluye que docentes, conocedores del concepto de inclusion,
consideran que enfrentarse a nifios con NEES les producia més estrés que a los que no

lo conocian.
Formacion

Granada, Pdmes y Sanhueza (2013) nos exponen que, sin duda alguna, es importante
que los docentes cuenten con una formacién inicial para dar respuestas educativas de
calidad a la diversidad de estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje, y que, por
otra parte, cuenten con una formacion profesional y continua que les permita capacitarse
y actualizarse permanentemente para responder a las demandas emergentes. Es asi como
en este sentido, se enfatiza la especial relevancia de la formacion como un factor

decisivo para hacer posible el proceso de inclusion.

La formacion tiene una clara influencia sobre las actitudes (Rose, 2001; Avramidis y
Norwich, 2002; Marchesi, Martin, Echeita, y Pérez, 2005; Horne y Timmons, 2009; De
Boer et al., 2011; Male, 2011; Ji-Ryun, 2011; Swain, Nordeness, y Leader-Janssen,
2012; Beachman y Rouse, 2012).

La mayoria de los estudios indican que cuanta mas experiencia tienen en programas
inclusivos y mayor formacion sobre préacticas inclusivas, sus actitudes tienen una
orientacion mas positiva (Avramidis et al., 2000; Balboni y Pedrabissi, 2000; Van
Reusen, Shoho y Barker, 2001). Al hilo de esto, Anneware, Forlin, y Jobling (2003);
Sze (2009) y Male (2011) sefialan también que los programas de formacion y de

desarrollo profesional tienen incidencia en la mejora de las actitudes.

Avramidis y Kalyva (2007) encontraron que las actitudes de los docentes con

formacion fueron significativamente méas positivas hacia la filosofia general de la
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inclusion en comparacion con aquellos que no tenian formacion alguna. Un claro
ejemplo lo vemos en la investigacion llevada a cabo por Ghanizadeh, Bahredar y Moeni
(2006), donde se mostré6 que los docentes con mas conocimiento sobre el TDAH,
mostraron una actitud mas positiva hacia la inclusion de los alumnos con este tipo de

discapacidad.

Otro ejemplo es el estudio llevado a cabo por Lifshitz, Glaubman y Issawi (2004), en
donde los resultados mostraron que después de la capacitacion en servicio en los
docentes regulares, la actitud de estos hacia inclusion mejoro significativamente. Sari
(2007) también hallo que el aumento en el nivel de conocimiento conduce a cambios en

las actitudes de los profesores hacia la inclusion.

Avramidis et al. (2000) corroboraron estos hallazgos y, curiosamente, sus
conclusiones reflejaron que el tipo de formacién también incidia en que los profesores
que han recibido formacion universitaria en vez de la capacitacién en servicio,
desarrollaron actitudes mas positivas hacia la inclusién que las personas con pocos o
ningun estudio. En relacién con ello, Jobe, Rust y Brissie (1996) observaron actitudes
de docentes que habian tomado cursos de educacion especial y de los que tenian la
capacitacion en servicio sobre la inclusion. Ellos encontraron que tanto la capacitacion
en servicio como capacitacion en educacion especial se correlacionaban positivamente

con las actitudes de los maestros.

En contraposicion, los resultados de Arrd, Bel, Cuartero, Gutiérrez y Pefia (2004) y
Chiner (2011), no revelaron diferencias, concluyendo que la formacién no es
determinate para las actitudes. Asimismo, en una intervencion realizada por Wilkins y
Nietfeld (2004) con un grupo de control y otro experimental, la formacion recibida

tampoco influyd en las actitudes de los docentes hacia la educacion inclusiva.

Estudios llevados a cabo por Avramidis y Kalyva (2007) nos plantean que si los
profesores fueran guiados y apoyados a través de cursos de formaciéon bien planificados,
sus actitudes podrian cambiar, ya que su recelo hacia la inclusion es debido a que no
encuentran soluciones para responder a problemas que se encuentran fuera de su

control.
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Etapa educativa en la que imparte docencia

Varios estudios han querido establecer relacion entre las actitudes y el grado que
imparten los profesores.

Chiner (2011) nos revela que los resultados en relacion a esta variable son mixtos.
Algunos estudios como los de Avramidis y Norwich (2002), Marchesi et al. (2005) y De
Boer et al. (2011) sefialan que cuanto menor es el nivel educativo que trabajan, mas

positivas son sus actitudes.

En este sentido, Avramidis y Norwich (2004) y Alahbabi (2009), refieren que los
docentes de primaria tienen una actitud mas positiva hacia la inclusion que los docentes
de secundaria. La razén a la que atribuyen este tipo de resultados es a las demandas de
la escuela secundaria en comparacion con las de la educacion primaria. Ellos afirman
que los docentes de secundaria dedican su tiempo de instruccion a diversos grupos de
estudiantes cada dia, mientras que los maestros de primaria trabajan con el mismo grupo

de jévenes durante todo el dia.

Alegan, ademas, que los profesores de secundaria se consideran especialistas en la
materia o contenido de la asignatura, y pueden ser menos compatibles con la inclusion
por tener un énfasis en el desarrollo integral de los estudiantes. Aunque también
advierten que las exigencias concretas del trabajo de un maestro de escuela primaria y
secundaria son diferentes, es esencial que ambos tengan la oportunidad de desarrollar
actitudes positivas.

No obstante, estudios realizados por Avramidis et al. (2000) muestran que no han
encontrado diferencias significativas en las actitudes de los profesores en funcién de

esta variable.
2.2.1.1.3 Variables relacionadas con el contexto
Disponibilidad de apoyo

Un elemento que se asocia de forma consistente con la actitud favorable de los

docentes hacia la inclusion es la disponibilidad de servicios de apoyo en el aula.

Varios trabajos, como los de Reusen et al. (2001); Molto (2003); Avramidis y

Norwich (2004), y Kim (2009) nos refieren que el apoyo que estos contemplan es tanto
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fisico (recursos materiales, equipamiento, ambiente fisico reestructurado y ayudas
tecnoldgicas), como humano (ayudantes de apoyo, asistentes, profesores especiales,

entre otros).

Los estudios realizados por Ernst y Rogers (2009), revelan que el acceso a materiales
de apoyo y personal influye de manera positiva en los componentes afectivos y
conductuales de las actitudes de los docentes, es decir, los docentes perciben y se
comportan de manera mas positiva cuando hay recursos didacticos disponibles. Tal es el
caso de un estudio ejecutado por Janney, Snell, Beers y Raynes (1995) donde
encontraron que los entrevistados docentes tenian dudas al inicio frente a la aceptacion
de alumnado con NEES; posteriormente, tras hacer recibido el apoyo suficiente y

necesario, se mostraron mucho mas receptivas a la idea de inclusion.

Cook et al. (2007) sefialan también que puede ser que los docentes que tienen acceso
a la asistencia en el aula (por ejemplo, profesionales con responsabilidad directa para
ayudar al alumnado con discapacidades) pueden sentirse mas positivos acerca de la
inclusion, porque sienten la titularidad compartida de los estudiantes cuando otra

persona responsable esta presente en el aula.

Esto concuerda con lo que proponen Van Reusen et al. (2001), quienes indican que
un factor importante de las actitudes positivas de los maestros es la oportunidad de
colaborar y consultar con otros profesionales para crear y poner en practica planes de
estudio individualizado y asi tener acceso a materiales curriculares que se adapten

adecuadamente a las necesidades del alumnado.

Avramidis y Norwich (2004) nos apuntan que el apoyo que supone recibir respaldo
continuo por parte de la direccion del centro educativo es otro factor fundamental en la
generacion de actitudes positivas. En este mismo sentido, Idol (2006) afirma en su
investigacion que los directivos demuestran estar muy a favor de la inclusion, pero

siempre y cuando esta se lleve a cabo con los apoyos suficientes.

Recientes investigaciones (Granada, Pomés y Sanhueza, 2013) nos plantean que el
tiempo que se asigna para que el docente organice su trabajo podria también impactar en

una actitud mas positiva.

En este marco, Horne y Timmons (2009) resume que si no se ofrece un clima de

apoyo administrativo, tiempo de planificacion y capacitaciones sobre estrategias
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pedagdgicas segun discapacidades, la percepcion y actitud positiva de los profesores
podria deteriorarse.

2.2.2. Investigacion espafiola

Susinos (2002) nos plantea que la produccion cientifica en el estudio de las actitudes
de los docentes hacia la inclusion, a partir de la Gltima década, ha sido bastante menor
en el contexto espafiol en comparacion con otros paises. Cabe agregar que en la Gltima
revision bibliométrica y de analisis tematico en relacion a las actitudes hacia la
discapacidad en el ambito educativo, llevada a cabo en Espafia por Garcia-Fernandez,
Inglés, Vicent, Gonzélvez, y Mafas (2013), se evidencia que este campo resulta fértil
para nuevas investigaciones. No obstante, los estudios arrojan resultados semejantes a

los encontrados en el ambito internacional.

Los estudios en esta area comienzan aproximadamente en la década de los ochenta,
con investigaciones dirigidas hacia la integracion e inclusion. Entre estos se destacan los
realizados por Garcia Pastor y Villar Angulo (1987), Illan (1989), Parrilla, (1992) y
Carrion Martinez (1999).

Entre estos estudios encontramos los realizados por Fernandez (1999) y Alemany
Villuendas (2004) en la exploracién de las actitudes del profesorado hacia el alumnado
con NEES. Advertimos también investigaciones orientadas hacia la diversidad en
general (Ojea, 1999; Sales y Moliner, 2002; Ferrandez, Moliner y Sales, 2003) y hacia
los alumnos con NEES derivadas de discapacidad (Moliner, Ferrdndez y Gonzalez,
2005; Ferrandez, Moliner y Sales, 2005).

Destacadas investigaciones realizadas por Garcia Pastor y Villar Angulo (1987);
Pallisera y Fulana (1992) y Cardona (2000), llegan a la conclusién de que los docentes
espafnoles muestran ambivalencia en cuanto a sus actitudes, pues al tiempo que aceptan
la filosofia de la inclusion, manifiestan actitudes menos positivas respecto a sus
practicas (Chiner, 2011).

Prueba de esto son las conclusiones a las que llega Fernandez Gonzalez (1999) en
una investigacion llevada a cabo en la provincia de Vizcaya (n=410), donde registr6 que
los interrogados muestran una actitud positiva al movimiento inclusivo y, al mismo

tiempo, una actitud de rechazo o indecision en relacion con la praxis.
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A conclusiones similares llegé Cardona (2000) en la investigacion realizada en
Alicante (n=115), donde los docentes reconocian la inclusién como un derecho basico
para el alumnado, pero mostraban reticencia en el momento de aceptar la

responsabilidad de su escolarizacién, ya que suponia un trabajo adicional.

Un estudio similar realizado por Alemany y Villuelas (2004) en la ciudad de Melilla
concluye también que los docentes consideran la inclusién como una buena idea, pero

que en la préctica diaria encuentran muchos obstaculos para llevarla a cabo.

Estudios como los expuestos por Alvarez, Castro, Campo y Alvarez (2005) y
Alvarez, Alvarez, Castro, Campo y Fueyo (2008) también demuestran que los docentes
estaban de acuerdo con la inclusion, pero entendian que el manejo de la clase se ve

trastocado.

Investigaciones mas recientes como las de Chiner (2011) llevadas a cabo en la
provincia de Alicante (n=336), arrojan resultados de aceptacién moderada hacia la
inclusion por parte de los docentes alicantinos, pero hacen ver que el éxito de esta
practica dependerd, en gran medida, del apoyo y los recursos que estén disponibles para

los implicados.

Sin embargo, Jiménez Trens, Diaz Allue y Carballo (2006), sefialan que un sector del
profesorado es optimista y que los problemas que acarrea la atencion a la diversidad en
las aulas tienen solucion. En general, la mayoria de estos estudios, en una vision muy
global, nos muestran en qué grado los docentes aceptan la inclusién. Sin embargo,
sabemos que las complejidades que rodean el concepto se ven afectadas por una serie de

variables o factores que en la mayoria de los casos condicionan las actitudes.
2.2.2.1 Factores que afectan a las actitudes del profesorado

La revision realizada en el &mbito espafiol nos proporciona datos suficientes para
reanudar el esquema que se plante6 en la seccion del contexto internacional, la cual

servira de escenario para resumir los resultados de las investigaciones subsecuentes.
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2.2.2.1.1 Variables relacionadas con el alumnado
Tipo o naturaleza de la discapacidad y su gravedad

Diversos autores (Sales, Moliner y Sanchiz, 2001) afirman que las actitudes
negativas de los docentes se derivan de la discapacidad de alumno y de las limitaciones
que esta le impone. En relacién a esto mismo, Molto (2003) sefiala en una de sus
investigaciones, que la falta de voluntad de los maestros de educacion general, al no
considerar como viable, eficaz o deseable la adaptacion de la ensefianza a los nifios con

discapacidad intelectual, es una muestra de actitudes negativas hacia este alumnado.

Al respecto, Navas Martinez y Castillo Martinez (2007), en su estudio de las
actitudes del profesorado del conservatorio, sobre la inclusién educativa, llevado a cabo
en la provincia de Alicante (n=42), nos demuestran que las actitudes de los docentes
ante el alumnado con NEES supone una “polarizacion de las actitudes (actitud negativa,

posicion positiva)” (p. 47).

En el entorno espafiol, los docentes también muestran actitudes menos positivas y
reflejan preocupacion al escolarizar alumnado que evidencia alteraciones en la
conducta. Tal es el caso del estudio llevado a cabo por Jiménez Trens et al. (2006)
donde advierten que el profesorado de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO)

encuentra su mayor preocupacion en la atencion al alumnado con conductas disruptivas.

Resultados similares presentan Alvarez et al. (2008) en una de sus investigaciones
donde indican que los docentes muestran actitudes positivas en cuanto a atender
alumnado con discapacidad, inmigrantes, pertenecientes a minorias étnicas y
superdotadas. En cambio muestran actitudes menos positivas hacia el alumnado con

problemas de comportamiento.

En este sentido, Aguilera (1990); Verdugo et al. (1995); Sales, Moliner y Sanchiz
(2001) y Ledn (1995), coinciden en que las conductas y las caracteristicas personales

del alumnado con discapacidad influyen en la adopcion de actitudes negativas.
2.2.2.1.2 Variables relacionadas con el profesorado

En la siguiente seccion se va a mostrar el resultado de investigaciones que relacionan

la actitud de los docentes hacia la inclusion con diferentes variables sociodemograficas
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o profesionales tales como género, experiencia docente, experiencia docente con

alumnado con discapacidad, formacion y etapa educativa que atienden.
Género

En lo que respecta al sexo, los resultados muestran divergencia entre los estudios
publicados con respecto a las actitudes de los profesores hacia la inclusion segln sea su
género. Hay estudios que demuestran que el sexo del profesor si puede influir en la
inclusion, viéndose que el sexo femenino se inclina mas por mostrar una actitud positiva
(Cano, Pappous y Universidad de Granada, 2013). Mientras que por otro lado, hay
también evidencias de que no hay diferencia entre un sexo u otro. Indicio de esto es el
estudio realizado por Chiner (2011), donde el analisis de las actitudes de los docentes en

funcién de su sexo no revel6 diferencias estadisticamente significativas.

Sin embargo, resultados como los de Abos y Polaino (1986); Alemany y Villuendas,
(2004); y Martinez (2012), encontraron que los varones manifiestan actitudes mas

favorables que las mujeres hacia la educacion inclusiva.
Etapa educativa en la que imparte docencia

El estudio de Cardona (2003) nos muestra en esta linea que a medida que la edad del
nifio aumenta, los profesores se muestran menos positivos hacia la inclusion. En este
sentido, los profesores de educacidn secundaria tienen actitudes menos favorables para
la inclusion. Estos resultados siguen la misma direccion que investigaciones hechas por
Garcia y Llorens (2003); Luque y Rodriguez, (2008) y Martinez (2012) que inciden en
que a medida que se incrementa el ciclo educativo, los indices de estrés y malestar

aumentan, siendo los profesores de secundaria los mas afectados.

Resultados similares encontraron Tarraga, Grau, y Peirats (2013) con docentes
alicantinos, donde se reflejé que cuanto menor es el nivel educativo en el que trabajan
mejor es su actitud. Estos mismos autores nos exponen que podria explicarse esta
actitud por las particularidades de la educacion infantil, la cual es un nivel de menor
exigencia curricular y en la que se ahonda la socializacion; la estructura de clases es
mas flexible y en la que algunas de sus estrategias son similares a las de la educacion

especial.
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Experiencia docente con alumnado con NEES

Para Diaz (2002) y Téarraga et al. (2013), la experiencia previa de los docentes ante la
inclusion aparece como factor importante en sus actitudes. En ese sentido, los resultados
de la revision efectuada nos llevan a concluir que la experiencia con estudiantes con
NEES mejora las actitudes, excepto en aquellos casos en que la experiencia no ha sido

satisfactoria.

En apoyo a lo anterior, Aldea (1993); Abeal et al. (1995); Ojea (1999) y Cano et al.
(2013), sefialan que los profesores que atienden en sus aulas a alumnado con NEES
estan més de acuerdo con la inclusién que aquellos que no han tenido dicha experiencia.
Estos resultados coinciden con los de Fldrez et al. (2009), que tras realizar un estudio de
corte longitudinal (1997-2009), concluyen que el contacto directo con personas con

discapacidad reportaba actitudes positivas.

Sin embargo, Diaz (2001), en investigaciones realizadas sobre el tema, confirma
también que los docentes que han tenido experiencias negativas con los alumnos
incluidos en su aula, muestran actitudes menos favorables que aquellos cuya experiencia

ha sido més positiva.

Muestra de lo previo es la investigacion de Tarraga et al. (2013), donde un grupo de
estudiantes de la especializacion de “Educacion Inclusiva” de la Universidad de
Valencia que terminaban sus practicas, manifestaron actitudes negativas en
comparacién con otros tres grupos. El autor concluye que esta reaccion se debe a su
experiencia reciente con alumnado con NEES y al hecho de tener que adoptar

decisiones précticas.
Formacion

Otro factor importante a la hora de estudiar las actitudes de los docentes hacia la

inclusion, es el conocimiento que estos posean sobre las NEES.

En este sentido, diferentes estudios enfatizan la relevancia de la formacién como
factor decisivo para hacer efectivo el proceso de inclusion (Alegre, 2000; Arnaiz, 2003;
Jimeénez, 2005).

Estudios como los de Jimenez Trens et al. (2006) nos aportan que un numMeroso

porcentaje de profesores (65.3%) consideran como deficiente la formacion recibida.
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Estos, a su vez, perciben no estar suficientemente capacitados para atender a la
diversidad, de tal modo, que no es que se tenga recelo contra la inclusién, sino que no

encuentran soluciones para responder al problema.

Diaz (2001) destaca que la formacién condiciona la actitud del docente en el
momento de enfrentarse a la practica, ya que si no se sienten capacitados para llevar a
cabo dicha atencion, sus actitudes seran menos favorables a la inclusion. En ese sentido,
Sola (1997) ha concluido que la falta de formacion coherente y bien planificada, tanto
inicial como permanente, propicia actitudes negativas del docente ante la diversidad y la
inclusion. Claro ejemplo son los resultados de Tarraga et al. (2013), donde los
participantes que adquieren formacion sobre las NEES se muestran méas positivos y

motivados que los que estan ajenos a la tematica.

Chiner (2011) aborda este tema sefialando que si los profesores fueran encaminados
y apoyados a través de cursos de formacion bien planificados, sus actitudes podrian

cambiar.
2.2.2.1.3 Variables relacionadas con el contexto

La educacion inclusiva no solo reclama un cambio de rol y de responsabilidades por
parte de los docentes, sino un reajuste del sistema educativo y su entorno. Es asi que
autores como Illan (1989); Cardona (2000), y Chiner (2011) revelan también que los
apoyos y recursos median en el desarrollo de las actitudes. Estos mismos dan
preponderancia a causas como: falta de tiempo, insuficiencia de medios y recursos
didacticos adecuados, escasez de apoyo, falta de coordinacion entre el tutor y el

personal de apoyo.

En esta misma direccion, Diaz (2001) nos confirma que la actitud de los profesores
depende, en gran medida, del tipo de ayuda recibida, tanto humana como material. El
asesoramiento de otros profesionales, la colaboracion entre iguales influyen de manera
positiva si se cuenta con ello. En concordancia a esto, la investigacion llevada a cabo
por Alemany y Villuendas (2004) en la ciudad de Melilla (n=39), concluye que tanto el
apoyo de la administracion, el sostéen material y las mejoras en el centro son esenciales

para incentivar actitudes positivas en el docente.

Igualmente, Arnaiz, De Haro, Blazquez, y Martinez (2001); Jiménez et al. (2006);
Barrios y Garcia (2009) concilian que ratios de aula elevados, ausencia de colaboracion
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por parte de las familias y también la falta de apoyo por parte de la administracion, son
dificultades que entorpecen la respuesta a la atencién a la diversidad.

Cerraremos este apartado con una reflexion que nos deja Chiner (2011), donde

claramente nos enmarca la situacion en ese ambito:

El hecho de que las actitudes del profesorado se hayan examinado
en términos generales sin prestar la suficiente atencién al rol de las
variables del alumno, del profesor y del contexto en este proceso,
condiciona en gran medida los hallazgos encontrados y requiere de
esfuerzos para configurar un retrato de la inclusion mucho mas preciso

que el que ahora tenemos (p. 140).
2.2.3 Investigacion llevada a cabo en América Latina

En América Latina, el docente ha sido reconocido como clave para que los cambios
en los sistemas educativos también se concreten (Katzkowick y Macedo, 2005; Romero,

Inciarte, Gonzalez y Garcia-Gavidia, 2009).

En un diagnostico llevado a cabo por el Banco Mundial (2006) sobre Educacion
Inclusiva en Latinoamérica y el Caribe se expone claramente en las conclusiones, que
las actitudes de los docentes son determinantes en la aceptacion de todos los nifios y
nifias en el centro escolar. Asimismo advierte que estas actitudes dependen de varios
factores (tipo de discapacidad, sexo, edad, entre otros), y que inciden de manera directa

en las précticas educativas.

Pese a que se ha identificado la importancia de las actitudes en el &mbito escolar
(Diaz y Franco, 2008; Cedillo, 2006) se sefiala que las mayores barreras siguen siendo
las actitudinales que presenta la poblacidn, en especial los docentes de las aulas
regulares. Al respecto, en un trabajo realizado por Quijano (2008) sobre La Inclusion:
Un reto para el sistema educativo costarricense, se concluye que es necesario realizar

un cambio de actitudes en los docentes de ensefianza regular.

Expone Pérez-Jiménez (2003) que “en Latinoamérica la modificacion de la
educacion podria iniciarse desde una transformacion del docente” (p. 4), con lo cual
advierte que tener una actitud abierta, con sentido positivo hacia la diversidad, es una de

las claves para el nuevo milenio en el campo educativo.
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Al hacer la revision bibliografica de los estudios realizados en el ambito de
Latinoamérica, encontramos en su mayoria trabajos inéditos o de limitada divulgacion
que versan sobre el tema de actitudes hacia la inclusion por parte de los docentes. En
este mismo camino la Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva (RLEI),
contempla que en términos de produccion cientifica “es muy escasa la difusion en temas

que versen sobre las actitudes y practicas inclusivas” (Murillo y Duk, 2012, pp. 11-12).

Las investigaciones indican que, en general, los docentes presentan una tendencia
favorable hacia la EI (Alemany y Villuendas, 2004; Sanchez-Bravo, Diaz, Sanhueza, y
Friz, 2008; Fletcher et al., 2010; Ruiz, 2010; Solano, 2010; Bravo y Palma, 2011,
Herrera, 2012). Ejemplo de esto son las indagaciones llevadas a cabo por Romero et al.
(2009) en Venezuela (n=22), donde se evidencia que los docentes muestran estar
abiertos a los procesos de integracién® educativa y lo consideran una oportunidad para
su formacion, crecimiento, desarrollo de valores, y también como un reto a enfrentar.
Asi también ubicamos un estudio similar llevado a cabo por Batista y Fiorim (2004) con
alumnado con pardlisis cerebral, donde las actitudes fueron de manifestaciones de

solidaridad al movimiento de la inclusién educativa.

No obstante, el informe presentado por la OEI (2009) reza que por muy buena actitud
que los docentes presenten, estos necesitan apoyo para dar respuesta a la diversidad.
Prueba de lo anterior es una investigacion realizada por Gallardo (1996) donde estudid
las concepciones de los maestros (n=21) en Chile en torno a la integracion, obteniendo
que los docentes se consideraban comprometidos, a pesar de que por el momento, y
segun su parecer, el Gobierno no ha informado ni formado suficientemente sobre la

nueva vision de la educacion.

Lo anterior se avala con un estudio de tipo cualitativo realizado en México por Bravo
y Palma (2011), donde los docentes en su totalidad exponen que si muestran aceptacién
por la El, sin embargo indican que factores como falta de tiempo, carencia de medios y
recursos adecuados, escasez de apoyo gubernamental y administrativo, precaria
colaboracion entre docentes, escasos cambios en la estructura organizativa y la falta de
cambios en la dindmica institucional del centro, imposibilitan hacer frente a la amplia

gama de necesidades que se presentan en el aula.

* En la revision de estudios llevada a cabo en América Latina, la palabra integracion todavia se usa hoy en
dia. Por lo que para nuestra investigacion, se tomara como valida y sinébnimo de inclusién, ya que segun
Dadamia (2004), cuando se habla de integracidon es para referirse a la aceptacion de lo diverso.
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Vinculado a lo anterior se suma un estudio llevado a cabo por la Canadian
Association for Community Living (2004) en Honduras, y otro por Morales (2005),
donde se reconoce que las actitudes negativas de los docentes en torno al alumnado con
discapacidad, estdn condicionadas, segun afirman los interrogados, por la falta de

capacitacion, saturacion de las aulas, falta de apoyo del Gobierno, entre otros.

Por otro lado, Damm (2009) en un estudio del caso en Chile sobre la integracion,
registré actitudes de indiferencia, sobreproteccion, bajas expectativas y aceptacion hacia

el alumnado con NEES en el aula regular.

En esta misma direccion, un estudio sobre las actitudes del profesorado ante la
integracion (n=64) llevado a cabo en la Ciudad de México por Bravo y Palma (2011),
encontro actitudes de rechazo a la escolarizacion del alumnado con NEES, sobre todo,
en aquellos con conductas disruptivas. Estos resultados concuerdan con los hallazgos de

las investigaciones realizadas en Espafia.

Siempre con referencia a las creencias de los docentes mexicanos en cuanto a la
responsabilidad de atender las demandas de alumnado con NEES, Macotela, Flores y
Seda (1997), encontraron en los docentes una vision individualista que se torna

incompatible con la nocion de integracion educativa.

En cuanto a estudios de integracion, Batista y Fiorim (2004) llevé a cabo un estudio
sobre el alumnado con discapacidad intelectual en una escuela de Brasil, cuyos
resultados respecto a las actitudes fueron de rechazo hacia este alumnado.

La mayoria de estos estudios se enfocan a detectar las necesidades y barreras de los
docentes para atender las NEES. A este respecto, Murillo (2007) plantea la necesidad de
ir mas alla de la identificacion de las necesidades, y sugiere que el desarrollo de una
linea de investigacion sobre la eficacia de las escuelas inclusivas, con especial foco en

las actitudes, es un avance mayor con valor afiadido a este movimiento.

Romero y Lauretti (2006) en un estudio sobre el estado de la cuestion de la
Integracion Educativa de las personas con discapacidad en Latinoamérica, llegan a la
conclusion de que los “[...] alcances en la investigacion sobre integracion en la region
son considerables, se han desarrollado filosofia, conceptos, descripciones tedricas,
algunas propias y otras a partir de las conclusiones planteadas por los organismos

mundiales” (p. 354). Pero plantea un panorama desalentador en cuanto a las grandes
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limitaciones en un campo poco explorado sobre el educador y en torno a este, lo cual no

permite evaluar los logros en la préctica docente.

En cuanto al estudio de las actitudes en Honduras se concluye que es casi inexistente.
Se evidencia una investigacion de campo a nivel de tesina para optar a titulo de master
realizada por Morales (2005), y un estudio llevado a cabo en el afio 2013 por Flores y
Villardon-Gallego (2015), con estudiantes de primer afio de la licenciatura de ensefianza
del idioma inglés. Cabe decir que este Ultimo encontré que la actitud general de los
participantes hacia la ElI es media. Asimismo, tampoco se reportaron diferencias

significativas en funcion del género y de la formacion didactica previa.

El hecho de que las actitudes del profesorado se hayan investigado sin profundidad y
sin prestar la suficiente atencion a las variables de alumno, docente y contexto en ese
proceso, nos encamina a pensar que el estudio de las actitudes que se plantea en esta
investigacion puede abrir una brecha para futuros estudios de esta indole.

2.3. RESUMEN DEL CAPITULO

En palabras de Berasategi y Orcasitas (2014): “Una actitud favorable es fundamental
y permite avanzar hacia la inclusion” (p. 71). Por ende las actitudes de los profesionales
de la educacion ante la El, especialmente las de los profesores del aula, facilitan o
refrenan el desarrollo de la misma, tal y como revelan los estudios de Avramidis y
Norwich (2002); Chiner (2011); Forlin et al. (2011) y Garcia-Fernandez et al. (2013).

La revision efectuada sobre el tema revela que la produccion de investigaciones
llevadas a cabo en otros paises es mayor que las correspondientes en Espafia. Estas
ultimas, sin embargo, en los afios actuales se han decantado por estudiar este tema mas a

fondo teniendo en cuenta variables relativas al profesorado, alumno y contexto.

En relacién con Latinoamérica, se encuentran algunos estudios muy globales sobre
las actitudes, sin mucha profundidad ni en cuanto a las actitudes ni en cuanto a la

influencia sobre estas de ciertas variables. Los resultados no son concluyentes.

De lo anterior cabe deducir que los resultados sobre las actitudes de los docentes en
correspondencia con sus predisposiciones hacia el alumnado con NEES, derivan del
tipo de problema del que se trate y su gravedad. La exploracion nos advierte que, en

general, muestran indiferencia, preocupacion o hasta rechazo. Tienden a incluir al
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alumnado con discapacidades leves, pero les cuesta manejar al alumnado con problemas

de conducta.

En lo que respecta a sexo, edad, afios de experiencia y etapa en que se imparte la
docencia, los resultados son poco concluyentes, mostrando ambivalencia en sus
predisposiciones. En cuanto a la experiencia de contacto, formacion y/o conocimiento
de la El y los recursos de apoyo, ya sean humanos o materiales, se aprecia que si
propician la adopcién de actitudes positivas.
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Por experiencia, sabemos que es posible incluir a todos los

alumnos en las aulas siempre que los educadores hagan el esfuerzo

de acogerlos, fomentar las amistades, adaptar el curriculo y

graduar las préacticas. No obstante, la inclusién plena no siempre

se desarrolla con suavidad. En consecuencia es vital que los

adultos no opten por la via facil de excluir al nifio, sino que

busquen soluciones para lograr la inclusion social satisfactoria. _
(Stainback y Stainback, 1999, p. 29). CAPITULO

Practicas y estrategias
Inclusivas

En un contexto educativo que aspira a ser inclusivo, todos y cada uno de sus
elementos deben encajar de manera congruente, eficaz y efectiva para que su
funcionamiento sea el ideal y deseado.

El camino hacia una educacion inclusiva demanda méas que un simple compromiso
de atender a la diversidad, cuestiona la implicacion en el proceso ensefianza-
aprendizaje, reclama una participacion mayoritaria en las actividades culturales y
comunitarias, y requiere de un compromiso en la reduccion de la exclusion dentro y
fuera del sistema educativo (UNESCO, 2005).

En consecuencia, la inclusién plantea nuevos retos al sistema educativo —escuela—y
por ende, a los profesionales involucrados en el proceso. Para especificar aln mas, nos
referimos a la funcion crucial que desempefia el profesor en el aula, puesto que es él
quien, al final, ha de vérselas con la diversidad del alumnado en la clase. Es el docente

el que aplica los principios de la educacion inclusiva (De Boer et al., 2011).
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Es evidente que la inclusion educativa depende principalmente de lo que el
profesorado hace en sus aulas. Asimismo, se considera que el uso de estrategias y
materiales de ensefianza de forma motivadora y ordenada, maximiza el tiempo para
responder a las necesidades individuales y de grupo, siendo asi, uno de los mayores
retos a los que se enfrenta el docente en las aulas inclusivas (Kame'enui y Carmine,
1998; COMENIUS, 2009).

Sin embargo, la garantia de una accién docente que gestiona la diversidad no
depende totalmente de lo que realice el docente, a su vez existen multitud de variables
que acttan como limitadoras o facilitadoras de la practica y que trascienden el espacio
del aula (Moliner et al.,, 2008). Las variables externas estan relacionadas con la
administracion educativa del pais, la provision local y regional del Gobierno, la
financiacion, y otros (Agencia Europea para el Desarrollo de la Educaciéon Especial,
2005).

Moliner et al. (2008) plantean que:

[...] en un contexto educativo comprensivo y diverso, el proceso
de ensefianza-aprendizaje tendra éxito en tanto en cuanto el docente
adecue su intervencion y responda a la diversidad de capacidades,
intereses, motivaciones y estilos de aprendizaje que se manifiestan en

cualquier grupo-clase (p. 100).

Ademas sugieren que el atender la diversidad conlleva un tipo de ensefianza en que
el docente adapta los objetivos, contenidos, metodologia, organizacion del aula,
evaluacion, etc. para ajustarse a las necesidades de aprendizaje del alumnado. “Un
alumnado heterogéneo requiere que los contenidos a trabajar sean heterogéneos, las
actividades diversas y los agrupamientos, los espacios y el tiempo flexibles” (Moliner et
al., 2008, p.100).

El abanico de estrategias para responder a la diversidad dentro del aula es amplio, va
desde las adaptaciones mas generales (estrategias de caracter organizativo), hasta las
mas especificas (estrategias didacticas), en las que el docente lleva a cabo ajustes mas

especializados (Cardona, Reig y Ribera, 2000).

Sin embargo, segun Florian y Rouse (2001), el analisis de las practicas educativas

inclusivas en el aula ha sido una cuestion dificil de documentar.
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Ainscow (2012) y Fernandez Batanero (2013), nos indican que el punto logico de
partida para el desarrollo de la inclusion dentro de la escuela esta en el estudio
exhaustivo de la practica actual. Dentro de este marco, en esta tesis doctoral se ha
decidido dar importancia a la actuacion del docente dentro del aula, considerando que la
actuacion del docente es crucial para dar la respuesta a la diversidad desde dentro de las

clases.

Con respecto a la estructura del capitulo, lo primero que se especifica es a qué nos
referimos cuando hablamos de Actuacion Inclusiva (Al). En segundo lugar sefialaremos
algunas condiciones que favorecen o dificultan llevarla a cabo y, finalmente, qué

practicas se estan realizando y las herramientas a traves de las cuales se evaltan.
3.1. CONCEPTO DE ACTUACION INCLUSIVA (Al)

La labor que realiza el docente, es pieza clave y fundamental para el logro de la
inclusion escolar del alumnado (Macfarlane, 2007). En los ultimos afios se han
elaborado diversos programas, cursos y estrategias que buscan facilitar las mismas
oportunidades para todo el alumnado, como son: mejorar la calidad educativa, fomentar
el trabajo colaborativo, y definir estrategias didacticas acordes a la necesidad, entre

otros (Garcia, Romero y Escalante, 2011).

Para esta investigacion, todas estas acciones se definen como practicas inclusivas que
desempefiadas a nivel del aula por el docente, y en su relacion con el resto del personal

que integra el centro educativo, se denominaran Actuacién Inclusiva.

En apoyo a lo anterior, Angelides, Georgiou, y Kyriakou (2008), definen la practica

inclusiva como:

Las lecciones que se imparten corresponden a la diversidad de los
estudiantes, donde todos los estudiantes tienen acceso a ellas, los
maestros planifican, ensefian y evallan sus clases en colaboracion, los
profesores se interesan, apoyan la participacion y el aprendizaje de todos
los estudiantes, los padres y la comunidad son utilizados como fuente de

apoyo en el aula (p. 558).

Segun Garcia et al. (2011) el término practicas inclusivas ha sido utilizado para

definir todo aquello que hacen las escuelas y los docentes por brindar una atencién
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educativa de calidad a todo el alumnado sin exclusion. En sintonia, Booth y Ainscow
(2000), plantean que para lograrlo hay que hacer cambios en cuanto a politicas, culturas

y précticas.

Correa Alzate (2008) considera que las practicas implican un proceso de mejora del
centro ya que, al implementarlas, se adectan a las demandas que se presenten, a la vez
que permiten el establecimiento de estrategias didacticas, técnicas y metodoldgicas que
forman parte de la cotidianidad. Es decir, que las estrategias y metodologias serén los
elementos que reflejen lo inclusiva que es un aula. De ahi la importancia de analizar las
practicas educativas desde el enfoque de la inclusion. “En lugar de concentrarnos en
como la gente actia en papeles ya dados en una organizacion, la investigacion debe
dirigirse a crear los roles y estructuras que apoyen y promuevan las précticas educativas
que deseamos” (Sykes y Elmore, 1989, p. 78). Son varios los autores que consideran
que el estudio de lo que sucede en el aula es prioritario. A continuacion exponemos

algunas afirmaciones, ordenadas a partir de las mas actuales.
Para Serrato y Garcia (2014):

Es importante conocer que practicas inclusivas estan realizandose
en los centros educativos, a fin de poder implementar las estrategias
necesarias de formacion o actualizacion para desarrollar una educacion
mas incluyente y de esta forma impactar en el desempefio general del

alumnado y en el funcionamiento de las escuelas (p. 4).

Segun Fernandez Batanero (2013):

En la actualidad sabemos que el desarrollo de la inclusion
educativa exige un analisis constante de las practicas educativas y de los
procesos de cambio escolar no pudiendo reducirse simplemente a una ley

o discurso puntual con recorrido temporal limitado [...] (p. 83).

Segun Ferrandez y Moliner (2011): “Una de las recomendaciones generales para
avanzar hacia la inclusion educativa es reconocer, analizar y difundir las experiencias
que se dan dentro del aula” (p. 69).En esta misma linea Amores y Real (2012) plantean
que: “Las practicas que se realizan en el aula ocupan un lugar central porque son las que

estan mas directamente relacionadas en el aprendizaje, y por eso, hay que mejorarlas”
(p.24).
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Barrio de la Puente (2009) revela que:

Las situaciones, circunstancias y planteamientos que a través de la
experiencia se han ido comprobando que ejercen influencia en el
desarrollo de procesos educativos inclusivos y que se revelan como
claves inclusivas son los procesos que se llevan a cabo dentro del aula (p.
25).

Para la Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacién Especial (2003):
“Generalmente, se puede asumir que la educacion inclusiva depende principalmente de
lo que los profesores hagan en las aulas y su estudio es primordial” (p. 9). Cardona
(2003) también revela que: “El aula ordinaria es el lugar idoneo para la ensefianza de
todos por su capacidad potencial para ofrecer experiencias ricas de aprendizaje junto al

grupo de iguales” (p. 466).
3.2. CONDICIONES PARA UNA ACTUACION INCLUSIVA

Mahbubur (2011) presenta la practica inclusiva en dos niveles: EI Macronivel y el

Micronivel (ver figura 9).

Por un lado, el nivel Macro incluye la perspectiva mas amplia de la practica de la
inclusion, la cual se centra en la posicion del Estado y el sistema de formacion docente.
Por otro lado, el nivel Micro se concentra en la propia escuela, dirigido a la practica en
el aula, los profesores y el alumnado. Esta investigacion prioriza el estudio de la
practica en el nivel Micro siendo sin embargo, conscientes de que todas las partes del

sistema estan interconectadas.
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Figura 9. Marco conceptual de las practicas educativas inclusiva. Adaptado de Mahbubur, M. (2011). Inclusive
Education Practices for Secondary School Students with Disabilities in Bangladesh. Bangladesh: Tesis de maestria,

Universidad de Canterbury.
En el mismo sentido, Pijil, Meijer y Hegarty (1997) y Gallego (2001) distinguen tres

dimensiones (condiciones externas a los centros, caracteristicas y condiciones
organizativas de los centros y las condiciones organizativas, didacticas y sociales de las
aulas) cuando se desarrollan procesos de mejora o préacticas de inclusion (Figura 10).

CONDICIONES EXTERNAS A LOS
CENTROS.

CARACTERISTICAS Y CONDICIONES
ORGANIZATIVAS DE LOS CENTROS.

CONDICIONES ORGANIZATIVAS,
DIDACTICAS Y SOCIALES DE LAS AULAS.

Figura 10. Dimensiones cuando se desarrolla la practica inclusiva. Adaptado de Pijil, S., Meijer, C.,y Hegarty,S.
(1997). Inclusive Education. A global agenda. London: Routledge.
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3.2.1 Condiciones externas a los centros

Gallego (2005) plantea que algunos estudios o investigaciones han tenido como
propdsito fundamental identificar y analizar los contextos sociopoliticos favorecedores
de las précticas educativas inclusivas. A este respecto Morifia y Gallego (2007)
enuncian que las condiciones externas se ven mas como obstaculos que como

estrategias facilitadoras.

Autores como Gartner y Lipsky (1987), Porter (1995), Ainscow, Ferrel y Tweedle
(1998), Parrilla (1998) y Barrio de la Puente (2009) reconocen algunas caracteristicas

que ayudan a definir las condiciones externas de los centros (ver figura 11).

' TIPO DE SOCIEDAD

POLITICA EDUCATIVA

' ZONA GEOGRAFICA

| APOYO EXTERNO

| COLABORACION INTER-CENTRO

. APOYO DE LAS ADMINISTRACIONES

Figura 11. Condiciones externas a los centros. Adaptado de Morifia. (2008): ;Como hacer que un centro educativo
sea inclusivo? Analisis del disefio, desarrollo y resultados de un programa formativo. Revista de Investigacion
Educativa, 26(2), 521-538.

Tipo de sociedad. Ainscow et al. (1998) han explicado que la trayectoria de una
region, sus estructuras y procesos sociales pueden influir en las actuales condiciones de

provision, servicios, practicas y actitudes de un centro.

Por otro lado, las investigaciones de Pijil et al. (1997), Ainscow et al. (1998) y
Ballard y Mcdonald (1998) consideran que la claridad y la coherencia de la politica

educativa de un pais o region influyen directamente en el desarrollo de practicas
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educativas en el centro escolar. Con respecto a las sociedades, Ainscow et al. (1998)
apuntan que las comunidades con mayor trayectoria democratica y participativa poseen
una capacidad considerable de respuesta hacia la Educacion Inclusiva (EI). A su vez, las
localidades, distritos y asociaciones con un larga historia inclusiva son referentes
actuales y directos del desarrollo de procesos de aprendizajes inclusivos (Barrio de la
Puente, 2009).

Otro elemento que destaca en importancia como facilitador de actuaciones
inclusivas, es la colaboracion entre distintos centros y servicios tal como se deja ver en
los trabajos de Ainscow et al. (1998) y Tuettemann, Tin Or, Slee y Punch (2000).

Barrio de la Puente (2009) afiade a este respecto, que las acciones en conjunto de
centros educativos, equipos de orientacion educativa, sanidad, ayuntamientos y otros,
en una localidad, favorecen y potencia el desarrollo de practicas asi como el

aprovechamiento de los recursos ordinarios.
3.2.2 Caracteristicas y condiciones organizativas de los centros

Aun cuando las condiciones externas pueden ayudar a desarrollar préacticas
inclusivas, son necesarias otras condiciones concernientes a la dindmica interna de los
centros (Gartner y Lipsky, 1987; Hopkins, Ainscow y West, 1994; Porter, 1995; Ballard
y Mcdonald, 1998; Alderson, 1999; Giangresco, 1997; Tuetterman et al., 2000;
Ainscow, 2005; Barrio de la Puente, 2009).

Son numerosos los condicionantes internos de los centros para desarrollar practicas
inclusivas. Para esta investigacion se presentan los considerados mas importantes por

estudiosos del tema como Hopkins y Ainscow (1993) y Morifia (2008).

Concepto de El y diversidad. En los centros donde se llevan a cabo praxis inclusivas,
es usual que se adopten acciones donde se asuma un concepto de diversidad amplio. La
diversidad en este sentido no solo alude a las diferencias derivadas de Necesidades
Educativas Especiales (NEES), sino que se refiere a las diferencias correspondientes a
minorias étnicas, cultura, género, poblaciones marginales y a grupos en situaciones

especificas.

Apoyo curricular y colaborativo. Se entiende por apoyo todo aquello que sirve para

auxiliar, favorecer o brindar soporte a un individuo. De igual forma, el apoyo interno,
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orientado al centro escolar, se contempla como una accion educativa colaborativa de la
que se benefician el alumnado y otros miembros de la comunidad escolar, facilitando un
clima de apertura y participacion y creando asi una vision compartida de futuro
institucional. El apoyo debe estar enfocado al centro educativo para dotarlo de recursos
didacticos, humanos, materiales y financieros (Morifia, 2008; Barrio de la Puente,
2009). Clark, Dyson y Millward (1999) afaden que la presencia de otros profesionales
en el aula es propia de las escuelas inclusivas, ya que estos ayudan a sus colegas a

desarrollar técnicas para responder a la diversidad.

Sentido de comunidad y pertenencia. Darling Hammond (2001) menciona gue en las
escuelas que generan practicas inclusivas se comparte una mision educativa y una
cultura en comdn, asi como un conjunto de normas de respeto a la ensefianza y al
aprendizaje donde este Gltimo esta considerado como un elemento fundamental para la
mejora institucional. En los centros con una orientacion inclusiva, el sentido de
comunidad compartida favorece que el alumnado se sienta valorado, respetado y

escuchado.

Liderazgo democratico. Barrio de la Puente (2009) indica la importancia en la Al del
liderazgo transformador consensuado y compartido, que establece una vision clara y
singular del centro y con el cual se anima al profesorado a participar en tareas que se

comprometen con el futuro de la institucion y que comparte con el equipo docente.

Otro rasgo que se manifiesta como facilitador de las préacticas de inclusion es la
colaboracion (Bolivar, 1997; Ainscow et al., 1998; Parrilla, 2003; Morifia y Gallego,
2007; Morifia, 2008; Barrio de la Puente, 2009; Ferrandez et al., 2011; Garcia et al.,
2011; Berasategi y Orcasitas, 2014). “El trabajo cooperativo entre los profesionales es
crucial en la planificacion de las estrategias para afrontar la diversidad” (COMENIUS,
2009, p.7). A este respecto, Parrilla (2003) plantea la colaboracién como una estrategia
de aprendizaje y como un referente de la cultura escolar que se vive en el centro.
Asimismo, Clark, Dyson, Millward, y Skidmore (1997) apuntan que en el centro que
adopta la inclusion, es frecuente encontrar equipos colaborativos, resolucion de
problemas en grupo y ensefianza de equipo, asi como oportunidades de desarrollo

profesional.

Para Barrio de la Puente (2009), el desarrollo profesional debe ser pensado en la

escuela y para la escuela, es decir que se deben priorizar las actividades formativas en
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funcién de las necesidades institucionales y profesionales, estableciendo espacios y

tiempos para el progreso de las mismas.

Por otra parte, la incorporacion de estrategias de investigacion participativa en las
préacticas educativas es otra clave inclusiva interna de los centros. Ainscow (1995),
Morifia y Gallego (2007) y Barrio de la Puente (2009) proponen motivar e impulsar al
profesorado a participar en procesos de recogida de datos para su posterior analisis. La
aplicacion de estos analisis puede servir para la toma de decisiones con el fin de
constituir estrategias metodoldgicas de investigacion. A su vez, los datos recogidos

serviran para medir el avance en las practicas escolares.
3.2.3 Condiciones organizativas, didacticas y sociales del aula

Las condiciones organizativas, didacticas y sociales del aula, son aquellas que
contribuyen a sofiar con una sala de clase inclusiva. Autores como Bolivar y Lopez
(2009) han afirmado que las dindmicas y actuaciones capaces de potenciar buenas

précticas educativas se centran principalmente en el micro nivel (contexto del aula).

Las aulas de los centros con orientacion inclusiva constituyen un espacio social y
didactico donde se evidencia la cultura, los valores y metas inclusivas propias del centro
(Morifia, 2008). En la tabla 3, se detallan algunos factores de éxito como determinantes

de précticas inclusivas especificadas por los estudiosos del tema.
Tabla 3

Factores que favorecen las practicas educativas inclusivas en el aula

FACTORES AUTOR(ES)
Rouse y Florian (1997); Iris
1. Implicacién y cercania en el aprendizaje. Project (2009); Barrio de la
Puente (2009).

Rouse y Florian (1997); San
2. Promover la participacién mediante estrategias de didlogoy Andrés (2004); Zavala y Arnau
comunicativas. (2007); Iris Project (2009);
Belloso (2009).

3. Busqueda de aprendizajes significativos, la variabilidad y Johnson y Ruloph, (2001); San
secuenciacion en la gestion de las herramientas didacticas. Andrés (2004)

Piqué (1994); Johnson y Rudolph
(2001); Agencia Europea para el

4. Planes de Educacion Individualizada y las Adaptaciones Desarrollo de la Educacion

Curriculares (ACI). Especial (2003); Bombini (2006);
Bolivar (2009); Iris Project
(2009).
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Westling Alloi (2002); Iris

6. Climay organizacion de la clase. Project (2009).

Parrilla (1992); Rouse y Florian
(1997); Johnson y Rudolph
(2001); Agencia Europea para el
Desarrollo de la Educacion
Especial (2003).

8. Formacion necesaria para aplicar métodos instructivos
especificos.

Para crear y desarrollar aulas y précticas inclusivas en las escuelas se debe tener en
cuenta ciertos aspectos que pueden ser Utiles para aquellos profesionales que trabajen
interesados en formular y aplicar estrategias y metodologias inclusivas. En este estudio
se ahonda en los aspectos que nos presentan Morifia (2008) y Barrio de la Puente
(2009).

a) Partir de las practicas y conocimiento previos

En las aulas se encuentra, mas conocimiento del que se utiliza. Morifia (2008b)
plantea que las aulas tienen su propia historia, asi como una multitud de experiencias
aprendidas a las cuales se les puede sacar provecho y a partir de ellas generar
conocimiento. Por lo tanto, se debe apuntar a hacer un mejor uso de la capacidad y la

creatividad presentes en el contexto dado.

Ahora bien, para detectar conocimientos previos, es necesario sacarlos a la luz
generando actividades que permitan su explicitacion y descubrimiento. Pero a veces,
también es posible partir de lo que nuestros alumnos son capaces de imaginar. El
docente de hoy debe pensar en el alumnado pero también en su contexto generacional.
El alumnado de las aulas viene marcado por un vasto conocimiento que le ha sido
proporcionado por las nuevas tecnologias, y que puede ser usado en su favor
colaborando a que construya su propio aprendizaje y lo dote de significado.
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b) Entender las diferencias como enriquecedoras

La heterogeneidad dentro del aula es una realidad. Si el docente la considera como
una posibilidad de enriquecimiento y no como un problema para el aprendizaje de los
demés alumnos, su labor no se vera afectada, mas bien se traducird en una riqueza
colectiva (Ainscow, 1995; Lopez Melero, 1999; Avila Duran y Esquivel Cordero,
2008). Booth y Ainscow (2000) afiaden que la diversidad no es un impedimento que se
debe superar, sino que es un recurso que se debe aprovechar para la ensefianza. Esta
filosofia debe ser trasmitida a todos y cada uno de los miembros de la comunidad

escolar.
Aguilar y Montero (2000) mencionan al respecto:

Educar en la diversidad no es un afiadido a la educacion, sino es algo que
estd en las mismas entrafias del hecho educativo, y si perdemos este
referente original, es facil que corramos el riesgo de atentar contra la

igualdad de oportunidades (p. 8).
Al hilo del tema, Arnaiz (2006) propone que:

Las discusiones abiertas acerca del prejuicio, los estereotipos y la
exclusion tienen el potencial de mejorar la atmosfera del aula para todos
los alumnos, arriban a conclusiones tales como: no juzguemos a la gente

por su apariencia, busquemos rasgos en comun (p. 64).

Algunas acciones concretas que se pueden llevar a cabo dentro del aula para
considerar las diferencias como oportunidades de aprendizaje. Puede ser, a través de
proyectos de aula, organizar campafias de sensibilizacion a la diferencia, murales,
charlas por expertos, proyeccion de peliculas alusivas al tema. También las
programaciones de aula pueden ir orientadas a actividades que contengan temas de
valores, actitudes positivas y respeto hacia los demas.

c¢) Analizar los procesos que conducen a la exclusion

A este respecto Ainscow (1999) y Barrio de la Puente (2009) consideran que lo que
sucede en el aula, debe ser analizado desde su impacto en la exclusion o inclusion del

alumnado.
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Morifia (2008) indica que las acciones que conducen a la exclusion son entre otras,
pueden ser aquellas en las que un alumno no se beneficia del curriculo comun, cuando
un profesional de apoyo solo esta con un determinado nimero de alumnos y/o cuando
se marcan espacios dentro del aula que etiquetan a los que aprenden con mayor facilidad
y a los que presentan mayor dificultad.Para evitar este tipo de acciones, se debe
potenciar la interaccion entre el alumnado y el profesorado, y se deben incorporar
mecanismos disefiados para poder identificar las barreras que algunos alumnos puedan
estar experimentando y asi poder darles solucién a través de apoyos escolares. En este
sentido, resulta necesario abrir en los centros espacios para el dialogo, discusiones,
tertulias, entrevistas abiertas entre el docente y alumnado que aportan soluciones
especificas a problemas y/o conflictos que se puedan estar generando. Es dar y escuchar
a tiempo la voz de todo el alumnado. Para Susinos (2009), la voz del alumnado
proporciona una perspectiva inusual sobre los problemas escolares, una mirada a la que
no se estd acostumbrado porque enfoca y dilucida aspectos centrales de la vida en la

escuela desde las posiciones periféricas que habitualmente ocupa el alumnado.
d) Confiar en todo el alumnado

Segun Ainscow (1999), un docente que confia en su alumnado, que cree en él
evitando prejuicios, tiene altas expectativas, fomenta la participacion de todo el
alumnado y es un profesional que esta a favor de la diversidad. Igualmente Udvari-
Solner y Thousand (1995) sefialan que los profesores que adoptan practicas de
inclusion, parten de la idea que todo el alumnado es capaz de aprender y que por ello se

deben maximizar las posibilidades de aprendizaje de cada uno.

Acciones como brindar la oportunidad al alumnado de generar sus propias
actividades y proyectos en funcion de su nivel de competencia curricular permiten que

la participacion activa del alumno se haga realidad.
e) Favorecer la confianza entre alumnos y alumnas

Morifia (2008) plantea que los docentes actian como modelos para los nifios y nifias.
Y que en consecuencia el docente que trasmite confianza a sus estudiantes, que cree en

ellos, favorece que esta percepcion sea la que prevalezca en el alumnado.

De la misma manera, Lopez Melero (1999) reconoce la importancia del respeto entre

iguales, las expectativas positivas entre el alumnado, sin etiquetajes. Para lograr la
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confianza entre el alumnado, es necesario planificar y realizar acciones de respeto a la
diversidad, y a las diferencias individuales como oportunidades de aprendizaje. Es
necesario que durante la rutina diaria se enfatize mas en los aspectos positivos que los
negativos y planificar todas las actividades en funcién de valores para lograr un

ambiente distendido donde se respete y aprecien las diferencias.
f) Crear un ambiente de cooperacion

Lopez Melero (1999) indica que la existencia de un ambiente de cooperacion entre el
profesorado y el alumnado, y entre estos Gltimos, es otro rasgo relevante de un aula

inclusiva.

Morifia (2008) expone que el clima del aula caracterizado por la cooperacién ayuda a
valorar las diferencias y propicia el respeto mutuo. Considera el aprendizaje cooperativo
como “[...] un modelo de ensefanza que confronta con el modelo competitivo o

individualista” (p.159).

Johnson y Johnson (1999) sugieren que a través de esta estructura el alumnado no
solo es responsable de su propio aprendizaje, sino también del aprendizaje del resto del
grupo y que al mismo tiempo que se produce un conocimiento académico, los

estudiantes manifiestan determinadas conductas pro-sociales con sus comparieros.

Dicho en otras palabras, el aprendizaje cooperativo tiene dos finalidades: la primera
en el ambito individual, que el alumno alcance los objetivos que se han fijado de
acuerdo a sus capacidades; y una segunda, en el ambito colectivo, que los miembros

cooperen y se ayuden para alcanzar sus objetivos individuales (Morifia, 2008).
Al este respecto, Arnaiz (2006) plantea:

El modelo de aula de un profesor que trata de satisfacer las necesidades
de una clase entera de nifios por si solo, esta siendo reemplazado por
estructuras en la que los estudiantes trabajan juntos, se ensefian
mutuamente y participan activamente en su propia educacion y la de sus

comparieros (p. 66).

En este sentido si se trabaja con la ensefianza cooperativa, los grupos flexibles y el
apoyo entre iguales se favorece la participacion, las relaciones personales y el respeto
mutuo. Investigaciones como las de Garaigordobil (2004) confirman que los programas
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de juego cooperativo estimulan la conducta prosocial entre iguales y promueven un

aumento de la conducta social asertiva y una disminucion de las conductas disruptivas.

Los Grupos Interactivos (GI) también son otra forma de organizar al alumnado en el
aula de forma efectiva (Flecha y Molina, 2013). Segun Peirats y Lépez (2013) los Gl
suponen el mas importante cambio metodoldgico de aula llevado a cabo en los Gltimos
afios dentro del movimiento de las Comunidades de Aprendizaje. En palabras de Elboj y
Gracia (2005): “[...] los Grupos Interactivos pretenden, entre otros objetivos, disminuir
la competitividad y generar solidaridad, y aumentar simultdneamente el aprendizaje

académico y la participacion del alumnado en las clases” (p. 105).
g) Utilizar los recursos disponibles para apoyar el aprendizaje

Morifia (2008) establece que es necesario buscar apoyos Yy recursos para el
aprendizaje en las aulas. Afirma que los métodos de ensefianza diversificada, la
evaluacion formativa, el aprendizaje cooperativo, el autoaprendizaje, y la indagacién
fomentando la autonomia del estudiante, se pueden llevar a cabo en las aulas, y que
utilizados adecuadamente ayudan a construir procesos de ensefianza-aprendizaje para

todos.

En concordancia con lo anterior, se puede afirmar que “La ensefianza comprensiva
debe venir indisolublemente unida a un tratamiento de la diversidad, estableciendo una
pluralidad de instrumentos y estrategias para el desarrollo de todas las capacidades de

todos los alumnos y alumnas” (Gobierno Vasco, 1998, p. 12).

La incorporacion y el uso de nuevos meétodos y estrategias de ensefianza
(participativos, activos, creativos y de equidad) asi como la aplicacion de las tecnologias

de la informacion y la comunicacién, favorecen el aprendizaje de todo el alumnado.
h) Crear un ambiente de colaboracion entre el profesorado
Parrilla Latas (1996) define un equipo colaborativo como:

Donde todos los componentes participan segun sus habilidades en la
toma de decisiones, y contribuyen en la medida de sus habilidades e
intereses, de manera que todos son responsables de la calidad de lo
producido por el grupo. En este tipo de grupo los lazos de amistad y

cooperacion existentes, la iniciativa individual de cada miembro y la
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mejor motivacion hacia el trabajo lleva a una mayor productividad;
asimismo, donde las frustraciones y las manifestaciones de agresividad

son mas bien infrecuentes (p. 4).

Tomando en cuenta la anterior definicion y de acuerdo a Arnaiz, Herrero y De Haro,

(1999), el trabajo colaborativo entre docentes consiste en:

o Trabajar juntos para alcanzar objetivos comunes.

o Los resultados obtenidos beneficien a todos los involucrados.

o Debe existir una interdependencia positiva entre los miembros, de modo
que se asegure el triunfo de todos.

o Debe existir interaccion de forma que los alumnos compartan los
conocimientos que aprenden y escuchen a otros.

o Los miembros se autovaloran y mejoran su conocimiento.

o Laresponsabilidad individual esté al servicio del equipo de trabajo.

o Ladistribucidon de tareas hace referencia a la planeacion, organizacion y

reparto de acciones para resolver la tarea asignada.

Arnaiz et al. (1999), Morifia (2008) y Huguet (2009) proponen el trabajo cooperativo
como una estrategia de apoyo entre profesionales que trabajan en la educacion para la
diversidad por ser una forma de ayuda, de reflexién, de aprendizaje en equipo, asi como
de busqueda de soluciones para la mejora de la pedagogia.

En relacion a la colaboracién entre docentes, Morifia (2008) afirma que el tutor o
tutora es el responsable de lo que sucede en su aula y de todo el alumnado. En este
sentido Ainscow (1999) y Lépez Melero (1999) advierten que el docente no debe
permanecer ajeno a lo que sucede mas alla de la puerta de su sala de clase, sino que
debe compartirlo con el resto de los colegas para que sirva de evidencia y pueda ser
utilizado en la préctica.

i) Planificar pensando en todo el alumnado

Rios (2009) plantea que al asumir “[...] un curriculum abierto a la diversidad,
comprensivo, participativo, holistico, constructivista, y consecuentemente democratico
se alcanza una educacion de calidad” (p. 94). El mismo aclara el rol del maestro como
facilitador del aprendizaje y no como simple transmisor del curriculum. Blanco (1999)

expone:
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Un curriculo abierto y flexible es una condicién fundamental para dar
respuesta a la diversidad, ya que permite tomar decisiones razonadas y
ajustadas a las diferentes realidades sociales, culturales e individuales,
pero no es una condicion suficiente. La respuesta a la diversidad implica
ademas un curriculo amplio y equilibrado en cuanto al tipo de

capacidades y contenidos que contempla (p. 11).

Guarro (1999) afiade que las caracteristicas de un curriculo inclusivo son: (a) comin
y realizable: es decir que el alumnado desarrolla su aprendizaje en el mismo marco
curricular de referencia y ajustado a las caracteristicas de todo el alumnado, reflejando
la pluralidad cultural de la sociedad. (b) cooperativo: basado mas en la cooperacion que
en fomentar la competitividad. (c) préctico, util y reflexivo: los aprendizajes seran
relevantes y duraderos, la seleccion de los contenidos debe buscar el equilibrio entre la
realidad y su andlisis critico y reflexivo. (d) moral: los contenidos deben relacionarse
con planteamientos éticos. (e) coherente y planificado: garantizando que todo el

alumnado pueda tener las mismas posibilidades de desarrollo.

Ainscow (1999) asume que los docentes que programan pensando en todo el
alumnado no utilizan un proceso racional de planificacion y que es su experiencia la que
les permite una preparacion interactiva de la clase. Es decir que su planificacion no
depende de lo que reza un texto académico sino que mezclan el conocimiento textual

con lo que les ha funcionado en sus experiencias previas.

Vinculado a esto, Ford, Davern, y Schnorr (1999) proponen las siguientes estrategias

para realizar una planificacion destinada a todo el alumnado:

o Tener presente los objetivos generales de la educacion.
Es basico que todos los alumnos desarrollen los mismos objetivos de educacién,
aceptandose que el grado de importancia y el nivel de resultados que consigan
dependera de las particularidades de cada uno de ellos. También sefialan que no

solo es cuestion de contenido sino de que aprendan valores y competencias.

o Crear un marco curricular comun.
La escuela inclusiva propone un marco de referencia lo suficientemente comun y

plural a partir del cual se establezcan prioridades educativas. Esto, con el fin de
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O

desarrollar las adaptaciones curriculares, sin necesidad de tener que separar a

determinados alumnos del resto.

Ofrecer un curriculo significativo.
Las experiencias educativas deben tener sentido para todo el alumnado,
desvinculandose del dominio de los contenidos conceptuales presentados

aisladamente, y fomentando la transversalidad y la interdisciplinaridad.

Evaluar los resultados basandose en el rendimiento individual.

Se apuesta claramente por una evaluacion individualizada que rechaza las
pruebas tipo test. El profesorado informa sobre el tipo d habilidades adquiridas
por los alumnos en vez de centrarse en las puntuaciones obtenidas. Esto significa
que el nivel del alumnado se mide tomando en consideracion las caracteristicas

del alumnado.

Reconocer la fuerza del curriculo oculto.

La comunidad educativa aporta elementos significativos en la vida del alumnado
que deben ser tomados en cuenta y que ayudan a crear y experimentar un
sentimiento de pertenencia. En funcion de esto Garcia y Puigvert (2003) indica

que:

El curriculo oculto son todos estos aspectos que, sin ser explicitados, ni a
menudo debatidos, se transmiten a los estudiantes a través de estructuras
que subyacen tanto a los contenidos formales como a las formas de

relaciones sociales que se dan en la escuela (p. 274).

Colaboracion de las familias.

El abrir las puertas a la comunidad, y por ende a las familias, permite la
participacién y la colaboracién en las actividades que sus hijos e hijas realicen
en el aula o en el propio centro (Lopez Melero, 1999). Un ejemplo de este tipo
de actividades son las Comunidades de Aprendizaje en Espafia y los Centros de
Aprendizaje a lo Largo de la Vida en Malta (Flecha, Garcia, Gomez y LaTorre,
2009).

Avila Duran y Esquivel Cordero (2008) mencionan que en la actualidad, la tendencia

a construir y poner en préactica curriculos abiertos y flexibles que den respuesta a la

diversidad y a los aspectos comunes, benefician al alumnado. La participacion de los
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padres, en la mayoria de los casos, ayuda a que el aprendizaje sea mucho mas

significativo.
j) Actitud de compromiso y reflexion del profesorado

La reflexion, como estrategia, es un elemento esencial para el desarrollo profesional
y el mejoramiento del desempefio (Barrio de la Puente, 2009). En cuanto a esto la OEA,
UNESCO, y Mercado Comun del Sur (MERCOSUR) (2003) plantean que:

Los maestros estan en mejores condiciones de promover aprendizajes de
calidad cuando [...] tienen la oportunidad y la disposicion para investigar
y reflexionar sobre su propia practica docente de forma individual y

colectiva (p. 176).

Hopkins y Stern (1996) plantean que para hacer posible la educacion inclusiva se
requiere hacer una reflexion sobre la préctica. En este sentido, el material de formacion

del docente de la OEA et al. (2003) propone los siguientes elementos:

o Contar con sistemas de evaluacién y seguimiento de las précticas docentes en la
escuela, que faciliten la toma de decisiones.

o Reflexionar sobre las propias précticas docentes identificando fortalezas y
debilidades.

o Desarrollar estrategias de colaboracion para resolver situaciones problematicas
del aula.

o Recibir retroalimentacion de otros durante la observacion y el desarrollo de la
clase.

o Valorar el impacto de los resultados de las innovaciones implementadas.

Mena, Echeita, Simén y Lopez (2009) en su obra Iguales en la Diversidad, comentan
que la capacidad del docente para reflexionar sobre su propia practica es una de las
condiciones para mejorar el trabajo en el aula. Estos también afiaden que los profesores
que reconocen la importancia de estos procesos reflexivos encuentran mas féacil
esforzarse de manera sostenida para mejorar la ensefianza y el aprendizaje de todos los

alumnos.
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k) Evaluacion como estrategia inclusiva

Escalante (2003) expone que la evaluacion debe ser clara, congruente y precisa, para

brindar respuesta a las necesidades educativas derivadas de la diversidad del alumnado.
En palabras de Murillo y Duk (2012):

Cualquier practica de caracter inclusivo, cualquier esfuerzo por potenciar
el aprendizaje y la participacion de todos y cada uno de los estudiantes,
que no vaya acompafiado por un sistema de evaluacion que respete y
valore las diferencias individuales solo conseguirad profundizar la brecha
de la desigualdad (p. 11).

El aula inclusiva requiere de una evaluacion continua, flexible y dindmica, que
acompafie todo el proceso de ensefianza-aprendizaje y tenga como propoésito
fundamental proporcionar informacion en todas las etapas del proceso. Se trata de
reforzar una evaluacion formativa y formadora frente a la cuantitativa, utilizando una
amplia variedad de estrategias y modelos en base a la colaboracion y el apoyo, no solo
entre docentes, sino también con la participacion de la comunidad educativa (Murillo y
Duk, 2012).

Coll, Martin y Onrubia (2001) enuncian que la evaluacion usada normalmente esta
mas cerca de la “cultura del test” que de la “cultura inclusiva”. Santiuste y Arranz
(2009) sefalan ciertos requisitos de planificacién y desarrollo para que una valoracion

del aprendizaje brinde una respuesta pertinente a la educacion de la diversidad:

= Ser accesible a todo el alumnado y, a su vez, ser continua.

= Dedicar tiempo suficiente para actividades relacionadas con la evaluacion.

= Todos los procedimientos de la evaluacion deben estar ligados al curriculo
escolar e informar sobre el aprendizaje.

= Considerar la evaluacion como un instrumento eficaz para el seguimiento de los
progresos y para la planificacion.

= Evitar que el propodsito “formativo” de la evaluacion se distorsione o se pierda,
con el uso exclusivo de métodos de evaluacion cuantitativa.

= Comunicar a los alumnos y las familias los objetivos de los procedimientos de

evaluacion.
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= Implicacion del alumno/a, de los padres, madres y comparieros en actividades de
evaluacion continua.

= Evaluacion especializada en la identificacion inicial de las necesidades
educativas en el contexto del aula.

= Variedad de recursos y herramientas sobre evaluacion, materiales de evaluacion

en aspectos no académicos, instrumentos de autoevaluacion y coevaluacion.

3.3. OBSTACULOS Y DESAFIOS DE LA PRACTICA DE LA EDUCACION
INCLUSIVA

La revision de la literatura sugiere que el uso de determinadas précticas,
mencionadas en el apartado anterior, promueve la inclusion de todo el alumnado,

especialmente, de aquellos con NEES (Thousand, Nevin y Villa, 2002).

Para Florian (2003) los métodos de ensefianza y las buenas practicas asociadas a la

El son mas faciles de identificar que de aplicar.

Gran parte de los estudios indican que los docentes hacen poco uso de las practicas y
estrategias inclusivas (Chiner, 2011; Bravo, 2013; Santos, 2013). Es asi como Chiner
(2011), al analizar la préactica del docente y el quehacer para atender la diversidad, ha

observado que el profesorado tiende a:

a) Planificar y ensefiar al grupo-clase como un todo, sin tomar en cuenta las necesidades

individuales del alumnado (Vaughn y Shumm, 1994).

En relacion a esto, Cardona (2003) comenta que “[...] la ensefianza indiferenciada,

dirigida a todo el grupo-clase, es la norma mas que la excepcion” (p. 467).

Baker y Zigmond (1995) por su parte concluyeron, en su estudio de caso acerca de
los efectos de la inclusion de los alumnos con discapacidad en el aula ordinaria, que aun
cuando los programas ofrecian un abanico de oportunidades para mejorar su

aprendizaje, muy pocas veces se les atendié de manera personal, directa y especifica.

Por su parte, Mclntosh, Vaughn, Schumm, Haager y Lee (1993) observaron a 60

docentes y encontraron que los docentes trataban de forma homogénea a todo el
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alumnado y que rara vez proponian actividades individuales, en parejas, y pequefios

grupos.

De igual manera, en una reciente investigacion llevada a cabo por Santos (2013) en
Chile, el 85% de los docentes regulares y especialistas considera que ensefian al grupo-
curso como un todo. Equivalentes resultados se ven reflejados en el estudio de Chiner
(2011), donde la practica menos utilizada es instruir de forma variada, tomando en

consideracion las necesidades del alumnado.

b) Realizar adaptaciones superficiales, pero no sustanciales, de la ensefianza (MclIntosh
etal., 1993).

En palabras de Cardona (2003) “[...] los docentes raramente materializan en la
préactica acciones que redunden en un ajuste sustantivo de su accion educativa a las
diferencias” (p. 467).

Prueba de lo anterior son las conclusiones de Scott, Vitale y Masten (1998) acerca de
las adaptaciones que realizan los profesores, las cuales tienden a ser triviales y rutinarias

en vez de adaptaciones sustanciales o especificas.

Por su parte, Chiner (2011), en su investigacion con docentes de Alicante, confirmé
su hipdtesis de que los profesores emplean poco esfuerzo y dedicacion al llevar a cabo
adaptaciones individuales. Ejemplo de esto es que el 88% de ellos nunca, o solo a veces,
agrupa a los alumnos por parejas y no adapta las actividades pensando en las

necesidades de su alumnado.

c) Perciben los cambios y/o modificaciones como deseables pero poco factibles
(Cardona, 2003).

Esta afirmacion queda ratificada por el estudio de Scrubbs y Mastropieri (1996),
donde se concluye que de los cerca de dos tercios del profesorado que esta de acuerdo
con la inclusion, solamente un reducido nimero acepta de buen grado tener alumnos

con NEES en sus aulas.

Scott et al. (1998) observaron que, en general, los docentes estan de acuerdo con la
conveniencia de realizar ajustes a la hora de ensefiar; sin embargo, se muestran menos
conformes en el momento de llevarlas a la accion. Chiner (2011) también advierte que

es poco probable que los docentes modifiquen su forma de ensefiar ante la presencia de
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alumnado con NEES. Igualmente, en el estudio llevado a cabo por Cardona (2003), se
encontrd que el profesorado de bachillerato realiza menos adaptaciones y ajustes a su

ensefianza, por ser menos efectivas.

De manera afin, en los estudios de Hughes y Martinez Valle-Riestra (2007) los
docentes de educacion infantil valoraban el beneficio y la viabilidad de usar practicas
educativas inclusivas con el alumnado, pero no las consideraban tan beneficiosas para

su desarrollo profesional.

El docente evidencia dificultades para la aplicacion de préacticas inclusivas, tales
como: formacién y conocimiento, tiempo, ratio del aula, apoyo, actitud del docente,
caracteristicas del alumnado, materiales curriculares, formacion en la ensefianza de

alumnos con NEE, recursos humanos y materiales.

Asi, en el estudio llevado a cabo por Scrubbs y Mastropieri (1996), se desprende
que, aunque la mitad de la muestra esta de acuerdo con la inclusion, solamente un tercio
reporta tener tiempo, formacion y recursos necesarios para atender adecuadamente las
diferencias en capacidad y rendimiento. En relacion con ello, McLesley y Waldron
(2002) encontré en su investigacion que, aunque los docentes afirman disponer de
conocimientos, les preocupa la efectividad de sus practicas. Es el caso de 262 maestros
encuestados por Cardona, Chiner, y Rabasco (2003), los cuales manifestaron la

necesidad de formacion para realizar adaptaciones a la ensefianza.

Por su parte, Arnaiz (2008), en las conclusiones mas relevantes del proyecto
“Educacion inclusiva y practicas del aula”, llevado a cabo en 22 paises europeos,
expone que el profesorado no se considera cualificado para dar respuesta a la
diversidad, y que, por lo tanto, demanda asesoramiento y apoyo. En concomitancia,
Leon y Arjona (2011) en su estudio con profesorado de secundaria evidencian la falta de
formacion inicial o permanente como una barrera para abordar con éxito una educacion

de calidad para todas y todos.

Estos mismos constatan la falta de tiempo y de recursos, tanto materiales como
profesionales, y la ausencia de espacios para la cooperacion y coordinacion de los
implicados en la educacion del alumnado como dificultades para llevar a cabo la

inclusion.
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Igualmente, Moliner et al. (2008) indican que el docente necesita mas tiempo y debe
planificar conjuntamente con el profesorado de apoyo para lograr la atencion a la
diferencia dentro del aula.

Barrios y Garcia (2009) indican, en su estudio de analisis de practicas, que los
docentes perciben una escasez de recursos —humanos y materiales— que obstaculiza
gravemente la implementacion de una practica auténticamente integradora, y acusan a la
Administracion de no facilitarlos. A su vez, admiten la falta de preparacion para abordar
la atencion a las NEES y el trabajo con alumnos de integracion en el aula.

También en el estudio llevado a cabo por Mahbubur (2011) en Bangladesh, los
docentes expresaron las dificultades que entrafian el gran tamafio de las clases y la

ausencia de mecanismos de apoyo para sus practicas docentes.

Por ultimo, en el estudio realizado por Santos (2013) en Chile, el 86% de los
docentes refiere no tener el tiempo suficiente para ejercer la inclusion educativa.
Ademés declaran no contar con los suficientes recursos materiales para atender las
necesidades que implica una inclusion educativa efectiva. Sobre la propia formacion
para ensefiar en y para la diversidad, el 88% de los docentes especialistas se consideran
preparados frente a un 47% de profesores de aula ordinaria que no se consideran

instruidos.

La tabla 4 recoge una sintesis de factores que dificultan la aplicacién de estrategias

inclusivas.
Tabla 4

Factores que impiden el empleo de estrategias inclusivas

De Bettencourt, (1999); Palomares (2004); Sadler
(2005); Arnaiz (2008); Moliner Garcia, Sales

Falta de formacién y conocimiento. Ciges, Traver Marti, y Férnandez Berrueco
(2008); COMENIUS (2009); Chiner (2011); OEI
(2014).

Semmel (1991); Abernathy y Butera (1991);
Wholery, Werts, Caldwell, Snyder, y Lisowski
(1994); Minke, Bear, Deemer, y Griffi ( 1996)

Falta de tiempo. Biddle (2006); Hughes y Martinez Valle-Riestra
(2007); Moliner Garcia, Sales Ciges, Traver
Marti, y Férnandez Berrueco (2008); Chiner
(2011); OEI (2014).
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Tamarfio del aula. Biddle (2006); Arnaiz (2008); Rios (2009); OEI
(2014).

Leatherman y Niemeyer (2005); Arnaiz (2008);
Actitud del docente. De Boer et al. (2011); Chiner (2011); Granada et
al. (2013).

Falta de formacion en la ensefianza de alumnos  Biddle (2006); Barrios y Garcia (2009); OEI
con NEES. (2014).

3.4. REVISION DE LOS INSTRUMENTOS DE ANALISIS DE PRACTICAS
EDUCATIVAS INCLUSIVAS

Algunos autores se plantean como identificar, registrar, observar, analizar, evaluar y
reflexionar sobre las practicas educativas inclusivas. En la revisién realizada acerca del
analisis de las préacticas inclusivas de los docentes, éstos, en su mayoria, se llevan a
cabo a través de la observaciéon de casos, diarios y autoinformes. Para Garcia et al.
(2011):

Uno de los asuntos pendientes en la evaluacién y analisis del proceso de
educacion inclusiva consiste en una evaluacion que trascienda la
autorreferencia pues ésta ha constituido la manera habitual de evaluar

dicha educacion inclusiva (p. 2).

Para Garcia et al. (2011) no se han desarrollado instrumentos suficientes para
evaluar las practicas inclusivas en el aula. A continuacion se describen algunos de los

instrumentos utilizados para analizar las practicas inclusivas.

o La Escala de la Adaptacion de la Enseflanza (ESAE-Form G) (Cardona,
2000)
La ESAE-Form G es un instrumento que permite recoger informacién sobre las
distintas estrategias educativas en 28 items agrupadas en seis categorias. Estas
son: Manejo efectivo en el aula (5 items), Ensefianza adicional (3 items),
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Ensefianza estratégica (5 items), Evaluacion formativa (4 items), Agrupamiento
flexible (4 items), y Adaptaciones de las Actividades (7 items). El sistema de
valoracion es una escala tipo Likert que va desde 1="Poco”, hasta 5=“Mucho”.
Las puntuaciones pueden variar desde los 28 puntos hasta los 140, indicando las
puntuaciones altas una mayor frecuencia de practicas educativas inclusivas y las
puntuaciones mas bajas un uso menor de dichas estrategias.
El cuestionario es cumplimentado por el propio docente en un tiempo de
aproximadamente 15 minutos.

o Guia para la evaluacion y mejora de la educacion Inclusiva (Index para la
inclusion) (Both y Ainscow, 2002).
El Index para la inclusion es un conjunto de materiales disefiados para apoyar a
las escuelas en el proceso hacia una educacién inclusiva. El Index toma en
cuenta los puntos de vista del equipo docente, de los miembros del consejo
escolar, del alumnado, de las familias y de otros miembros de la comunidad. El
Index es un material flexible que puede ser aplicado y utilizado de diversas
maneras, tanto en su version completa como por secciones. Del mismo modo, el
Index se utiliza para estructurar investigaciones en los centros educativos. El
proceso de aplicacion del Index en un centro escolar se lleva a cabo en cinco
etapas. La primera etapa se inicia cuando el equipo responsable del plan de
mejora establece un grupo de coordinacién. Los miembros de este grupo se
informan y posteriormente transmiten la informacion al resto del profesorado
sobre los conceptos del Index, los materiales y la metodologia para recoger
opiniones de todos los miembros de la comunidad escolar. En la segunda etapa,
se utilizan los materiales como base para el analisis del centro educativo y la
identificacion de las prioridades que se quieren llevar a cabo. La tercera fase se
trata de elaborar un plan de mejora que refleje los objetivos inclusivos y las
prioridades particulares identificadas en la etapa 2.
En la etapa 4 se implementan y apoyan las innovaciones, y finalmente en la
etapa 5 se evalua el progreso del proceso inclusivo en relacion con el desarrollo
de las tres dimensiones: culturas, politicas y practicas inclusivas. El Index
requiere de la metodologia investigacion-accion para llevar a cabo todas las
fases, preferiblemente en un afio escolar.
Como se ha mencionado el Index constituye un proceso de autoevaluacién de las

escuelas en relacion a tres dimensiones: la cultura, las politicas y las practicas de
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una educacién inclusiva. Cada una de las dimensiones comprende dos secciones,
con un numero determinado de indicadores (12 como méximo), los cuales se
clarifican a través de una serie de preguntas. A continuacién se detallan en la
tabla 5.

Tabla b

Dimensiones y secciones del Index para la inclusion

Dimensiones Secciones Indicadores Preguntas

Establecer valores
inclusivos.

Organizar el apoyo

para atender a la
diversidad.

Movilizar recursos.

La dimensién “Crear culturas inclusivas” implica desarrollar valores inclusivos en
todo el personal de la escuela, alumnado, miembros del consejo escolar y familias. Esta
dimensién se relaciona con la creacién de una comunidad escolar segura, acogedora,
colaboradora y estimulante, en la que cada uno es valorado, para que todo el alumnado
tenga mayores niveles de logro. La dimension “Elaborar politicas inclusivas” conlleva
que la inclusiéon sea el foco del desarrollo del centro escolar, permitiendo asi un mejor
aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes. La dimension “Desarrollar
practicas inclusivas” comprende actividades en el aula y extraescolares que promuevan

la participacion y la aceptacion de todo el alumnado por igual.

o Guia de Evaluacion de las Précticas Inclusivas (GEPIA) (Garcia et al. 2011).
La GEPIA es un instrumento en dos versiones, de observacion y de autoinforme,
que mide las practicas inclusivas llevadas a cabo por el personal docente de
escuelas regulares en relacion con tres dimensiones: cultura, politicas y

practicas. Es un instrumento basado en el Index (Booth y Ainscow, 2002) y en la
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Guia de Observacion de Garcia y Romero (2009). La GEPIA esta dirigida a
docentes de escuelas regulares y su aplicacion es individual. Para la version de
observacion, el instrumento estd conformado por 48 items tipo Likert, que van
desde ‘“totalmente cierto” hasta “totalmente falso”. Una persona observa y
registra las practicas que el personal docente lleva a cabo dentro del aula. La
version autoinforme registra las précticas del docente en un cuestionario de 58
items tipo Likert que esta dentro del rango de “siempre” hasta “nunca”. Ambos
formatos incluyen una seccion de opinion personal con preguntas abiertas sobre
aspectos a mejorar en la escuela y tematicas necesarias en la formacion para
ofrecer una educacion mas inclusiva. Es un instrumento de analisis cuantitativo

y cualitativo.

o Aide-Memoire—-Improvement through Research in Inclusive Schools (IRIS)

(COMENIUS, 2009).
El Aide-Memoire—Improvement through Research in Inclusive Schools es un
Instrumento que permite y facilita la evaluacion y analisis de la préctica
educativa inclusiva de un aula en los diferentes contextos de aprendizaje. La
version utilizada en este estudio permite el anélisis profundo de la actuacion del
docente en cualquier etapa. Ademas, es una herramienta que brinda resultados
tanto cuantitativos como cualitativos. Sera descrito en profundidad en la parte de
metodologia de esta tesis.

o Cuestionario “La atencion educativa de los alumnos y alumnas con
necesidades educativas especiales en los centros escolares en el cambio hacia
la inclusiéon” (Lledo, 2010).

El cuestionario “La atencién educativa de los alumnos y alumnas con
necesidades educativas especiales en los centros escolares en el cambio hacia la
inclusion” es un instrumento de treinta preguntas que esta dividido en tres
partes. Una primera parte estd formada por trece cuestiones sobre datos de
identificacion del centro. Una segunda seccién (10 items), se refiere a aspectos
de formacion del profesorado en el ambito de las NEES: formacion del
profesorado; conceptualizacién de la diversidad; inclusion del alumnado con
necesidades educativas especiales; responsabilidades del tutor; asesoramiento y
apoyos. La ultima parte estd dedicada a las estrategias y practicas educativas,

organizacion del aula y su relacion con las préacticas inclusivas. Las preguntas
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recogen los siguientes indicadores: cambio e inclusion, estrategias de
aprendizaje, medidas de adaptacion, organizacion aula y précticas inclusivas.
Dichas cuestiones responden a una escala Likert de 1 a 4, en funcién del grado
de acuerdo. Se trata de una herramienta destinada a un andlisis cuantitativo de
datos.

o “Cuestionario para el profesorado sobre la atencion a la diversidad y
organizacion del centro en la ESO” (CUPAD) (Ledn et al., 2011).

El CUPAD es una adaptacion del Index para la inclusion. Se trata de un
cuestionario compuesto por 160 items, en el que se contemplan dos bloques de
respuestas, uno de “Realidad” y el segundo de “Opinion”. Las opciones de
respuesta en el bloque de realidad van de (1) “nunca” hasta (3) “casi siempre”,
para el bloque de opinién van desde (1) “nada necesario” hasta (3) “muy
necesario”. Los items se agrupan en torno a cuatro dimensiones: formacion del
profesorado de la ESO, actitudes del profesorado hacia la atencion a la
diversidad, organizacion del centro y précticas educativas.

El cuestionario plantea preguntas abiertas relativas en cada dimension. El
CUPAD es un cuestionario que permite analisis cuantitativos y cualitativos.

o Herramienta Orientada a la Reflexion y la Accion para el desarrollo de la
Inclusion desde los Centros de Educacion Especial (HORA) (FEAPS, 2011).
La guia HORA es una herramienta orientada a la reflexion de todos los agentes
de la comunidad educativa de centros de educacion especial. Este instrumento
esta estructurado en seis bloques generales de intervencion:

1. Titularidad (9 acciones). En este apartado la comunidad educativa reflexiona,
en su conjunto, sobre su compromiso con la cultura y politicas inclusivas.

2. Equipo Directivo (10 acciones). El Equipo Directivo (incluyendo
coordinadores) reflexiona sobre su liderazgo y compromiso hacia la inclusion.

3. Profesionales. Seproponen 7 acciones para animar a todos los profesionales de
intervencion directa con el alumnado, a la reflexion, debate y consenso sobre las
practicas inclusivas tanto en el centro como en el aula.

4. Alumnado (4 acciones). Se trata que el alumnado en sesiones de tutoria, con
los apoyos necesarios, reflexione, debata y proponga actividades y acciones
inclusivas.

5. Familia/Tutor Legal. Contando con la participacion y dinamizacion del

Consejo Escolar y otros 6rganos (AMPAS) (3 acciones). Se pretende que las
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familias/tutores legales reflexionen, consensuen y sean proactivos en el proceso
hacia la inclusion. Asimismo, se promueve a nivel individual el compromiso con
la inclusion de sus hijos.

6. Interaccion Comunidad Educativa/Entorno. Se proponen 2 acciones que
inciten a la reflexion de toda la Comunidad Educativa sobre cdmo mejorar la
participacion social y la presencia en el entorno.

Este instrumento ofrece un andlisis cualitativo de la situacion del centro escolar.

o “Checklist for Evaluating Strategies for Enhancing Learning” (Mitchell,

2008).
Es un instrumento creado para ser usado como complemento de entrevistas u
observaciones y asi obtener una informacién en profundidad sobre las préacticas.
Es una lista de 22 estrategias, que se responden en una escala Likert que va
desde “muy a menudo” (4), a “rara vez/nunca (1). Esta escala permite evaluar
estrategias y practicas y mejorar asi el aprendizaje del alumnado. Es una lista
que contiene enunciados acerca de la tutoria entre iguales, el trabajo en equipo,
la colaboracion, la evaluacion del progreso de los alumnos, el clima de la clase,
la retroalimentacion entre otros.

o Guia para la Reflexion y Valoracion de Préacticas Inclusivas (OEI, 2014). La
Guia para la Reflexion y Valoracion de Préacticas Inclusivas promueve la
reflexion sobre las practicas, en relacion con algunos indicadores de la
Educacién Inclusiva. Es un instrumento tipo Likert de sencilla aplicacion,
orientado a que los equipos educativos se evallen y se orienten a la realizacién
de practicas inclusivas. La guia se divide en dos secciones, el apartado “La
situacion de partida”; y el apartado “Principios para la autoevaluacion de la
escuela y valoracion de la préctica”. En el primer apartado se pretende ayudar al
profesorado a considerar los elementos claves del contexto social y educativo de
cada escuela (aula, escuela, comunidad escolar y administracion educativa)
ademas existe la posibilidad de completar la valoracién con comentarios. En el
segundo apartado el docente realiza la autoevaluacion a partir de su reflexién
considerando las circunstancias especificas de su escuela. Este apartado
considera los siguientes puntos: las concepciones y la cultura de la escuela, las
actuaciones y las practicas de la escuela, la inclusion como proceso de
innovacion y mejora en la escuela, los apoyos a la inclusion, y la evaluacion de

las practicas inclusivas. Al inicio de cada punto se ofrece una descripcion del
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tema que se evalGa. Es un instrumento que permite andlisis cuantitativo y

cualitativo.

3.5. RESUMEN DE CAPITULO

En un contexto inclusivo, el papel que desempefia el docente es crucial, ya que es
este el que batalla dia a dia con las exigencias educativas del alumnado. Por ende, la
forma de ensefianza utilizada por los profesores en el aula es fundamental para el

desarrollo de la inclusion.

La teoria hace hincapié en que la inclusion educativa depende principalmente de lo
que el profesorado hace en sus aulas, por lo que el docente la considera como uno de los
mayores retos a los que se enfrenta. Por otro lado, se enfatiza que la accién del docente
que gestiona la diversidad, no depende totalmente de lo que este realiza sino que el
Estado y las leyes que lo rigen, la sociedad en la que convive, la familia que lo apoya y
el centro educativo donde trabaja, aportan elementos y generan situaciones que facilitan

o dificultan la labor inclusiva.

La revision tedrica sugiere, que para hacer posible la actuacién inclusiva, se requiere
de un profesorado responsable, que ayude a todo el alumnado y que realice este apoyo
con sentimiento y afecto, que sea conocedor no solo de la materia, sino de multiples
estrategias que den respuesta a la diversidad, que sepa reconocer y dar valor a la

diferencia a través de la reflexidn y el trabajo en equipo.

El abanico de estrategias para responder a la diversidad dentro del aula es amplio, va
desde los procedimientos méas generales hasta los mas especificos. Es en estos ultimos
en los que el docente lleva a cabo los ajustes méas especializados. Hay que tener en
cuenta que para lograr una fotografia del quehacer del docente, es necesario conocer en
profundidad lo que se esta haciendo en las aulas de clases y tomar en cuenta los

aspectos a mejorar y asi poder modificarlo.

En el estudio de las préacticas del docente se ha observado que existen practicas
inclusivas, sin embargo, todavia existen practicas no inclusivas como, por ejemplo, la
falta de colaboracion. Se constata la existencia de docentes que tienden a planificar y

ensefar al grupo-clase como un todo, sin tomar en cuenta las necesidades individuales
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del alumnado y realizan adaptaciones superficiales, pero no sustanciales, de la

ensefianza y perciben los cambios como deseables méas que realizables.

El docente encuentra dificultades para llevar a cabo la préctica inclusiva tales como
la formacién y el conocimiento, el tiempo, la ratio del aula, el apoyo, la actitud, las

caracteristicas del alumnado, y los materiales curriculares.

Se cuenta con instrumentos que analizan las practicas de toda la comunidad
educativa. Sin embargo, son pocos los instrumentos que evaltan la practica inclusiva
del docente en su totalidad. Otros instrumentos van orientados exclusivamente a un

nivel de ensefianza concreto o a centros de educacion especial.

En definitiva, para que la inclusion sea una realidad, se deben conocer y analizar los
aspectos de la préactica de toda la comunidad educativa; en especial estudiar el quehacer

del docente ya que nos permite estar mas cerca del epicentro de la inclusion.
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La investigacidn, tanto en el ambito educativo como
en cualquier otro, sea social o natural, es una forma
rigurosa de proceder para alcanzar conocimiento relevante.
(Pérez Juste, Galan Gonzalez y Quintanal Diaz, 2012, p. 21).

CAPITULO

Objetivos, metodologia y disefio
de la investigacion

En este capitulo se enuncian las preguntas de investigacion e hipotesis, objetivo
general, objetivos especificos; asimismo se describe el enfoque y disefio de la

investigacion y su contexto, asi como el procedimiento seguido.
4.1. OBJETIVOS

La revision tedrica realizada en los capitulos precedentes nos ha permitido analizar el
estado de la cuestion en torno a la inclusion educativa, tanto en general como en el
contexto hondurefio. Todo ello justifica y contextualiza los objetivos planteados para

este estudio:
4.1.1 Objetivo general

El objetivo general es conocer la actitud y actuacion inclusiva del profesorado
hondurefio de inglés en formacion y activo y los factores que influyen en ellas.

4.1.2 Objetivos especificos

A. ldentificar la actitud hacia la inclusion del Profesorado en Formacion y Activo
(PFA).
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B. Analizar si las actitudes hacia la inclusion del PFA varian en funcidn de variables

sociodemogréaficas (sexo, edad).

C. Analizar si las actitudes hacia la inclusion del PFA varian en funcion de las variables
profesionales (afios de experiencia docente, nivel académico, experiencia docente con
NEES y formacion docente en NEES).

D. Analizar si las actitudes hacia la inclusién del PFA varian en funcién de las variables

contextuales (tipo de centro educativo y etapa educativa en la que imparte docencia).
E. Analizar la frecuencia con la que el PFA de inglés realiza practicas inclusivas.
F. Analizar la influencia de las actitudes hacia la Actuacion Inclusiva (Al).

G. Analizar si la variable experiencia y formacion docente atendiendo alumnado con

NEES tienen impacto en la Al.
H. Identificar las estrategias inclusivas utilizadas por el PFA de inglés.
4.1.3 Hipotesis

Con relacion a las diferencias en actitudes hacia la inclusion segun varibles

sociodemogréficas, se plantean las siguientes hipotesis:

Hoa: Las PFA mujeres tienen actitudes méas favorables a la inclusion que los PFA

hombres.

Hop: EI PFA mas joven presenta una actitud mas positiva hacia la inclusion que el

PFA con mayor edad.

Respecto a las diferencias en actitudes hacia la inclusion en funcion de variables

profesionales:

Hsa: EI PFA con mayor experiencia docente tiene una actitud méas positiva hacia la

inclusion que el PFA con menos experiencia docente.

Hasp: EI PFA con mayor nivel académico posee actitudes mas positivas hacia la

inclusion que el PFA con menor nivel académico.

Hsc: EL PFA con experiencia docente vinculada a las NEES tiene mejores actitudes

hacia la inclusion que el PFA sin experiencia previa.
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Hsq: EI PFA con formacion en NEES posee actitudes mas positivas hacia la inclusion

que el PFA sin formacion.

Con relacién a las diferencias en actitudes hacia la inclusién seglin variables

contextuales, se plantean las siguientes hipotesis:

Haa: EI PFA que trabaja en centros educativos publicos muestra actitudes mas

positivas que el PFA que trabaja en centros educativos privados.

Hab: ElI PFA que imparte clases en la etapa Pre-Basica posee actitudes méas positivas

hacia la inclusion que los docentes que laboran en las etapas de basica y superior.
Con respecto a la relacion entre actitudes y Actuacion Inclusiva:

Hea: El nivel de Actuacion Inclusiva del PFA se relaciona positivamente con las

actitudes hacia la inclusién.

La hipdtesis con respecto a las diferencias en Actuacion Inclusiva en funcion de la

experiencia y formacion en NEES.

H-a: EI PFA con experiencia y formacién en NEES tiene una mayor Actuacion Inclusiva

4.2. ENFOQUE DE INVESTIGACION Y DISENO

Para McMillan y Schumacher (2005), un disefio de investigacion es un marco
estratégico donde se describen los procedimientos para guiar el estudio, incluyendo
cuando, de quién, bajo qué condiciones se recopilan los datos y como se analizan. Se
trata de proporcionar las respuestas mas apropiadas a las hipdtesis de investigacion

planteadas.

De acuerdo con los objetivos e hipétesis de investigacion, la presente tesis doctoral
se enmarca dentro de una investigacion de enfoque cuantitativo, a través de la cual se
pretende conocer cuéles son las actitudes de los docentes en formacion y servicio hacia

la educacion inclusiva, asi como analizar su actuacion en el aula.
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En palabras de Hernandez et al. (2006):

El enfoque cuantitativo utiliza la recoleccion y el analisis de datos para
contestar preguntas de investigacion y probar hipotesis previamente
hechas. Confia en la medicién numérica el conteo y frecuentemente en el
uso de estadistica para establecer con exactitud patrones de

comportamiento en una poblacién (p. 5).

Cabe destacar que este estudio de caracter cuantitativo se complementa con un
analisis de tipo cualitativo. Este Gltimo surge de la necesidad de dar respuesta a la
pregunta de investigacion acerca de como describe su actuacion el PFA de inglés. Segln
nos expone Anguera (1986), la investigacion cualitativa permite la observacion y
descripcion de un evento, conducta o situacién garantizando la maxima objetividad en
la captacion de la realidad, siempre compleja, y preservar la espontanea continuidad

temporal que le es inherente.

Para ello, se ha optado por una investigacion no experimental de tipo descriptivo y
transeccional. La investigacion no experimental, segin Kerlinger y Lee (2002), se

caracteriza por la falta de control directo sobre las variables independientes.

Este tipo de investigacion es frecuente en el ambito de las ciencias sociales, mas
concretamente en educacion, ya que la mayoria de las variables de interés son

dificilmente manipulables (Chiner, 2011).

Dentro de la investigacion no experimental, los estudios transeccionales descriptivos
constituyen una de las modalidades de investigacion més habituales, a través de los
cuales se pretende recabar informacién sobre las opiniones, hechos, intereses, actitudes,
comportamientos, u otras caracteristicas, de un grupo de sujetos en un solo momento, en

un tiempo unico (Hernandez, Fernandez-Collado, y Baptista, 2006).

Estos estudios surgen con la finalidad de describir una situacion de un fenémeno en
el momento de realizarse el estudio, siendo la encuesta el disefio méas frecuente a utilizar
(Cardona, 2002).

La presente tesis doctoral se planifico y se ha llevado a cabo siguiendo estas
caracteristicas, tomando en cuenta que se pretendia estudiar las actitudes, sentimientos,

preocupaciones y actuacion del profesorado.
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Es de destacar que una encuesta a traves de un muestra convenientemente
seleccionada, permite ademas, segun Wallen y Fraenkel (2001), recabar informacion
pertinente sin necesidad de tener que preguntar a toda la poblacién. A su vez, la
encuesta permite la comparacion de las caracteristicas entre los sujetos. Es asi como este
estudio y su disefio permitié la comparacion en funcion de diferentes variables como

sexo, edad, formacidn, experiencia previa y otros condicionantes.
4.3. CONTEXTO

La Universidad Pedagoégica Nacional “Francisco Morazan” (UPNFM) constituye el
unico centro de educacion universitaria de Centroamérica dedicado a la formacion de
docentes de todos los niveles de la ensefianza. Creada como una Escuela Superior del
Profesorado, en 1956, se convirtid en la actual UPNFM en 1989, siendo la segunda
universidad estatal por fecha de creacion y la de mayor poblacion estudiantil (UPNFM,

2012). La UPNFM cuenta con tres sedes: Tegucigalpa, San Pedro Sula y La Ceiba.

La UPNFM estd formada por las facultades de Ciencia y Tecnologia y la de
Humanidades. Ofrece veintitrés carreras, con varias orientaciones en el nivel de

pregrado, trece maestrias a nivel de posgrado, y un doctorado en educacion.

A su vez, la UPNFM es miembro del Consejo Superior Universitario
Centroamericano (CSUCA), y de la Organizacion Universitaria Iberoamericana (OUI).
Ha establecido convenios con universidades de Alemania, Espafia, Estados Unidos de

América, Taiwan, México, Chile, y Cuba, entre otras.

De acuerdo con los datos aportados en el afio 2012 por la oficina de Estadistica
Institucional, la universidad contaba con una poblacién estudiantil de 25.051

estudiantes, para las modalidades de presencial y no presencial (UPNFM, 2012).

La investigacion se ha realizado en el campus principal en la sede de Tegucigalpa, en
la facultad de Humanidades, en la especialidad de Ensefianza del Inglés en el Grado de
Licenciatura. Esta facultad atiende un promedio de 5.055 estudiantes por afio. Cabe
destacar que dicha facultad reporta el mayor porcentaje promedio de matriculas, con
aproximadamente el 60%, de las cuales, la ensefianza de inglés en grado de licenciatura
presenta, a su vez, el mayor porcentaje de matriculas (2.1%) (Estadistica Institucional-

UPNFM, 2012). Resta decir que el graduado en esta especialidad esta facultado para
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desempefiarse como catedratico de Inglés como Lengua Extranjera en el sistema

educacional.
4.4. PARTICIPANTES

Antes de describir las caracteristicas de los participantes en esta investigacion, es
oportuno sefialar que existen dos tipos de estudiantes. El primero es el alumno que se
dedica a jornada completa al estudio de una carrera; y el segundo, el que combina el
trabajo de docencia con el estudio. Esta aclaracion sirve para apuntar que un elevado
porcentaje de docentes, especialmente los de inglés, pertenecen al segundo tipo, ya que
para regularizar su situacion laboral, la Secretaria de Educacion de Honduras exige que
se contrate a personal bilingiie en caso de que el candidato posea un titulo de grado que
lo acredite como tal o esté cursando la carrera en una institucion de ensefianza superior
(Ley Fundamental, 2011).

Para esta investigacion se ha seleccionado al colectivo de estudiantes del segundo
tipo, es decir que sean profesores de inglés y se estén formando. Se le denominara de
ahora en adelante Profesorado en Formacion y Profesorado en Activo (PFA).

Las principales razones que justifican la eleccidn de este grupo para el estudio son:

o En cuanto a la realidad del pais, el creciente nimero de escuelas bilingues
(castellano-inglés), que hizo que a Honduras el pais con mayor cantidad de
escuelas de este tipo en el area de Centroamérica (Gobierno de Unidad Nacional,
2011); y el gran porcentaje de docentes que se encuentran impartiendo clases en
la educacion bilingiie y se estan formando en la educacion superior.

o El alto indice de alumnado matriculado en la Licenciatura de Ensefianza del
Inglés: 898 inscritos para el afio 2012 (Estadistica Institucional-UPNFM, 2012).

4.4.1 Tamanio y seleccidon de la muestra

La carrera de Ensefianza del Inglés para el periodo académico 2013 de la sede de
Tegucigalpa, arroja una matricula total de 718 alumnos, de los cuales 282 cumplen con

las caracteristicas para participar en este estudio.

El tamafio final de la muestra participante es de 275 sujetos. Esto garantiza
estadisticamente la representatividad de la muestra, con un nivel de confianza del 99%,

que determina k=2.58, y un error muestral (e) del 2%.
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4.4.2 Caracteristicas de los participantes

Finalmente, la muestra quedo constituida por un total de 275 docentes en formacion
y activo, de los cuales 78 eran varones (28%) y 197 eran mujeres (72%). Su edad
oscilaba entre los 19 y 51 afios (M=28.11, DT=6.53).

En relacién al nivel académico alcanzado®, la mayoria de los docentes (51%) eran
bachilleres (n=140); 60 (22%) eran maestros; 28 (10%) estaban en posesion de una

licenciatura; y 47 (17%) se encontraban en otros niveles de formacion.

Respecto a la experiencia docente, el 55% (n=151) tenian 3 afios 0 menos de
experiencia docente; el 27% (n=75) entre 4 y 8 afios; el 15% (n=40) entre 9 y 15 afios;

finalmente, el 3% (n=9) contaba con mas de 15 afios de experiencia.

En cuanto a la etapa en la que imparten docencia, 64 atendian el nivel de Pre-Bésica;
164 el nivel de basica; 42 el area de educacién media; y 5 ejercian en la educacion

superior. Se presenta un resumen de datos en la tabla 6.
Tabla 6

Caracteristicas sociodemograficas de la muestra participante

VARIABLES f %
Sexo:

Masculino 78 28
Femenino 197 72

Afios de trabajo:

0-3 151 55
4-8 75 27
9-15 40 15
+15 9 3

* Para la formacién académica, tendente a continuar estudios en el nivel de educacién superior, la
modalidad del bachillerato tiene caracter propedéutico para acceder a la Universidad (Secretaria de
Educacion, 2000). El plan de estudios para la formacion de profesores de educacion media, en las
distintas especialidades, tiene una duracion minima de tres afios y es necesario, para hacer tales estudios,
estar titulado en una de las profesiones de nivel medio, de conformidad con los requisitos que establezca
el reglamento correspondiente.
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Nivel formativo alcanzado:

Maestro/a 60 22
Bachiller 140 51
Licenciado/a 28 10
Otros titulos 47 17

Segun el tipo de centro donde ejerce docencia el PFA, la muestra esta distribuida de

la siguiente manera (ver figura 12):

3% 3%

W Publico-Urbano
@ Privado-Urbano
M Publico-Rural

M Privado- Rural

Figura 12. Distribucion de los participantes segun tipo de centro.

Se observa que un alto porcentaje del PFA trabaja en centros privados urbanos
(n=191); en una segunda posicion estan los que ejercen la docencia en los centros
publicos urbanos (n=68); seguidos, con un porcentaje minimo, los que ejercen en centro

publicos rurales (n=8) y privados rurales (n=8), respectivamente.

En relacion a su experiencia docente atendiendo a alumnado con NEES, encontramos
que el 62% (n=171) no posee experiencia, frente a un 38% (n=104) que tenia
experiencia. En cuanto a la formacién recibida para atender las NEES en el aula,
solamente el 25% (n=68) ha recibido algln tipo de capacitacion, en comparacion al

75% (n=207) sin formacion.

Respecto a la asociacion entre género y etapa educativa en que imparten docencia, la
muestra femenina encabeza los mayores porcentajes en las etapas de pre-basica, con

26.9%; basica, con 46.9%; y media, con un 16.4%. Solamente en la etapa superior el
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sexo masculino es superior en nimero, con un 2.9% frente a un 1.1% de mujeres (ver
figura 13).
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Figura 13. Etapas en que se imparte docencia, segln sexo.

4.5. VARIABLES E INSTRUMENTOS

En los proximos apartados se procede a definir las variables estudiadas, asi como a
describir los instrumentos de medicion que se utilizaron para la recogida de

informacion.
4.5.1 Definicion de las variables

Para Kerlinger y Lee (2002), una variable se caracteriza por tener cambios, es decir,
una variable tiene propiedades que asume, y puede tomar diferentes valores o formar

distintas categorias, los cuales pueden medirse u observarse.

Para esta investigacion, las principales variables de estudio fueron las actitudes
(sentimientos, predisposiciones y preocupaciones) hacia la inclusion, y la actuacion para

atender la diversidad del alumnado.
4.5.1.1 Sentimientos, predisposiciones y preocupaciones

La actitud se conceptualiza como un punto de vista del individuo o disposicion hacia

un objeto particular (persona, pensamiento o idea) (Tarraga, Grau y Peirats, 2013).
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Teniendo en cuenta que la introduccion de procesos educativos inclusivos ha
generado cambios en los roles y responsabilidades de los profesionales de la educacion,
el estudio de éstas se convierte en un elemento clave, eficaz y determinante para

conocer su desarrollo y el de la actuacion del docente en el aula.

Las actitudes hacia la inclusion se operativizan a partir de los quince items que
conforman la escala en la version en castellano de “The Sentiments, Attitudes and
Concerns about Inclusive Education Revised (SACIE-R)” (Forlin et al., 2011), donde se

incluyen una serie de afirmaciones relativas a la educacion inclusiva.

La escala permite, calcular una puntuacion total para cada una de las subescalas que
la componen y que miden, especificamente, los sentimientos, predisposiciones y
preocupaciones hacia la inclusion. Esta escala sera explicada detalladamente en el

apartado de instrumentos.
4.5.1.2 Estrategias de aula y practicas educativas inclusivas

Para Chiner (2011), las practicas educativas inclusivas son [...] “las estrategias de
ensefianza utilizadas por los docentes de aula para adaptarse y atender las necesidades

educativas de todos sus alumnos” (p. 163).

En este estudio se pretende conocer si el PFA de inglés posee una Actuacion
Inclusiva, qué estrategias y practicas desarrolla, asi como la frecuencia con que las

aplica en el aula.

Para tal fin, la variable “Actuacion Inclusiva” se operativaza a través de la suma de
las puntuaciones obtenidas en el cuestionario Aide-Memoire-IRIS adaptado del

proyecto COMENIUS (2009). En el siguiente apartado se describe con mayor detalle.
4.5.2 Instrumentos

Como se menciona en el apartado anterior, para la medicién de las variables de
estudio elegidas para esta tesis, se optd por utilizar los dos cuestionarios que a

continuacion se detallan:
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4.5.2.1 Escala “The Sentiments Attitudes and Concerns about Inclusive Education
Revised” (SACIE-R)

El instrumento elegido para este estudio fue la escala “The Sentiments, Attitudes and
Concerns about Inclusive Education Revised” (SACIE-R) desarrollada por Forlin et al.
(2011), debido a que se considera una herramienta util para la recogida de informacion,
ya que incluia informacion sobre sentimientos, predisposiciones y preocupaciones hacia

la educacion inclusiva y esté avalada por su utilizacién en investigaciones anteriores.
4.5.2.1.1 Versiones anteriores del instrumento

Se considera importante echar una mirada hacia atrds para explicar el proceso
seguido desde los origenes hasta la version definitiva utilizada en este estudio (ver
figura 14).

IDP,CIES,ATIES
Scales

SACIE Scale

SACIE-R Scale

SACIE-R

Castellano

Figura 14. Proceso de Desarrollo de la Escala SACIE-R, version castellano.

La escala SACIE original contenia elementos de tres encuestas anteriores:
Interactions with Disabled Persons Scale (IDP) (Forlin, Jobling y Carrol, 2001;
Gething, 1991, 1994); Concerns about Inclusive Education Scale (CIES) (Sharma y
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Desai, 2002); y Attitudes Toward Inclusive Education Scale (ATIES) (Wilczenski,
1992, 1995). La escala SACIE original recogia 19 items de un total de 60 elementos
provenientes de las tres escalas. Esta primera escala media en términos de sentimientos,
predisposiciones y preocupaciones las actitudes hacia la inclusion. Esta primera version

incluia preguntas sociodemogréaficas concernientes a edad, género y nivel de educacion.

Sobre la escala de 19 items se realizd una version revisada SACIE-R (Forlin et al.,
2011), que consta de un total de 15 items, validada con una muestra de 542 profesores
en formacion de nueve instituciones de cuatro paises (Hong Kong, Canadd, India y

Estados Unidos de Norteamérica).

La consistencia interna del instrumento fue medida por el alfa de Cronbach (a=.74),
la fiabilidad fue aceptable tanto para la escala SACIE-R total como para las subescalas
de los tres factores que la conforman: (a) sentimientos (0=.75), (b) actitudes (0=.67) y

(c) preocupaciones (0=.65).

La nueva escala SACIE-R permite conocer una amplia gama de variables
independientes ya que la version final incluia variables como el nivel de formacion de
los docentes en educacidn del alumnado con discapacidad asi como su experiencia en la
ensefianza de alumnado con discapacidad, su conocimiento sobre las politicas de

discapacidad y su nivel de confianza en la ensefianza (Forlin et al., 2011).

Para Forlin et al. (2011), la escala SACIE-R brinda informacion valiosa para ayudar
a las universidades y colegios en la preparacion de una formacién mas especifica de los
maestros. Los autores plantean, a modo de conclusion, que hay pruebas suficientes para
sugerir que la escala SACIE-R posee fuerza suficiente para justificar su uso en la
identificacion de los cambios en los profesores en formacién en su disposicion hacia la
inclusion, sus sentimientos sobre las personas con discapacidad, sus actitudes hacia el
alumnado con diferentes necesidades en las aulas regulares y sus preocupaciones acerca

de la implementacion de practicas inclusivas.
4.5.2.1.2 Version utilizada en este estudio

Se decide trabajar con la escala SACIE-R cuya version original se encuentra en
inglés, y de la que se realiz6 una traduccion al castellano, previa concesion de permiso

de utilizacion por parte de los autores.
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Marin y Van Oss (1991) describen diversos procedimientos para llevar a cabo la
traduccion de un instrumento. Para este estudio se llevo a cabo el proceso para obtener
la version en castellano, orientada al contexto en el cual va ser aplicada (ver figura 15).

-
= i
===

Figura 15. Proceso de traduccion Escala SACIE-R, version castellano.

La primera traduccion al castellano de la escala SACIE-R fue realizada por la autora
de este estudio. Esta version fue revisada por una investigadora bilingue experta en el
area de Educacion Inclusiva, la cual envio sugerencias sobre la primera traduccion.
Toméandose en cuenta cada una de estas, se realizaron las modificaciones pertinentes y
posteriormente se enviaron a un traductor bilinglie (castellano-inglés), quien llevo a
cabo la retrotraduccion desconociendo este la escala original en inglés para preservar la
fiabilidad del proceso. Para asegurar la aplicabilidad en el contexto transcultural, se
envio a otro experto bilingle (castellano-inglés) del contexto hondurefio y del ambito de
la educacion. Tomando en cuenta estas Gltimas sugerencias se obtiene la version final de
la escala, la cual se denomina SACIE-R version castellano.
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La puntuacion total del instrumento se obtiene a traves de la puntuacion global de la
media de los 15 items. Los items se presentan en una escala tipo Likert con 4
alternativas de respuesta que van desde 1="En total Desacuerdo”, hasta 4="“Totalmente
de acuerdo”. Las puntuaciones altas indican actitudes favorables hacia la inclusion, y las
puntuaciones bajas, actitudes desfavorables. Ademas, permite obtener una puntuacion

para cada uno de los factores que componen el cuestionario. Se presentan en la tabla 7.

a) Factor 1: Sentimientos. Este componente de la escala (5 items) evalla los
sentimientos de los docentes acerca de su implicacion con las personas con
discapacidad. Este factor incluye afirmaciones como: “Temo pensar que yo podria, en
algin momento, acabar padeciendo una discapacidad” y “Me sentiria muy mal si tuviera

una discapacidad”.

b) Factor 2: Predisposiciones. Mediante este factor (5 items) se evalla la aceptacion
de los docentes del alumnado con diferentes necesidades de apoyo dentro de las clases
regulares, con items como: “El alumnado con dificultades para expresarse deberia estar
en clases regulares” y “El alumnado que necesita un programa académico

individualizado debe estar en clases regulares”.

c) Factor 3: Preocupaciones. Este tercer factor (5 items) se centra en las
preocupaciones que tiene el profesorado sobre la educacion inclusiva. Este ultimo factor
incluye afirmaciones como: “Me preocupa que el alumnado con discapacidad no sea
aceptado por el resto de la clase” y “Me preocupa no tener los conocimientos y
habilidades necesarios para ensefiar al alumnado con discapacidad”. Las puntuaciones
altas significan que el respondiente posee un menor nivel de preocupacion hacia la

inclusion de alumnado con discapacidad en su sala de clase.

La escala tiene instrucciones claras al inicio. El tiempo para completarlo es de
aproximadamente cinco minutos. Como parte de este trabajo de tesis doctoral, se
procedio a examinar las propiedades psicométricas de la escala; se detallan de manera

pormenorizada mas adelante.
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Tabla 7

items por subescalas

SENTIMIENTOS

PREDISPOSICIONES

PREOCUPACIONES

4.5.2.1.3 Fiabilidad del instrumento

Para analizar la fiabilidad de la escala se calculé su consistencia interna por medio
del coeficiente alpha de Cronbach. La consistencia interna de la escala total fue de o =
.60, para la subescala de predisposiciones a=.70, de sentimientos 0=.48, y de

preocupaciones o=.47.
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Tomando en consideracion a Ruiz (1998) para interpretar el coeficiente de
confiabilidad, estos valores representan una confiabilidad moderada, con excepcion de
la dimensidn de predisposiciones cuyo indice es alto. Es decir, la fiabilidad resultante se

puede considerar aceptable para medir constructos sociales (De Vellis, 1991).
4.5.3 Aide-Memoire-Improvement through Research in Inclusive Schools (IRIS)

Para conocer la actuacion del profesorado, concretamente qué practicas desarrolla y
con qué frecuencia, se utiliz6 una version reducida del Aide-Memoire-IRIS del proyecto

COMENIUS (2009), previa concesion del permiso por los autores.

IRIS ( La mejora a través de la investigacion en la escuela inclusiva), es un proyecto
europeo Comenius, que se centra en la mejora de la inclusion y de la escuela. El equipo
del proyecto IRIS se compone de seis paises asociados (Espafa-Catalufia, Portugal,
Reino Unido, Bélgica, Suecia y Austria) que trabajan en grupos tematicos.

El objetivo general del proyecto Comenius es desarrollar, aplicar y difundir
materiales de formacion inicial y formacion continua del profesorado y demas personal

educativo.

En tres afios, el proyecto IRIS ha desarrollado un paquete de informacién, basado en
la investigacion, para describir las concepciones de educacion y practicas inclusivas de
los docentes (COMENIUS, 2009).

Los instrumentos han sido elaborados en inglés y se han traducido a los idiomas de

los socios: francés, aleméan, portugués, sueco, castellano y catalan.

Los autores del Proyecto IRIS, basandose en la investigacion concerniente a la
inclusion, consideran necesario que los profesores sepan crear condiciones favorables
para cada alumno, una comunidad de aprendizaje, un entorno de aprendizaje y una

ensefianza que permita una evaluacion justa.

Teniendo en cuenta estos puntos, el Proyecto IRIS construyé un paquete de
formacion que incluye maddulos sobre: (1) El clima en el aula; (I1) El trabajo en equipo
en el aula inclusiva; (111) Sistemas de apoyo en entornos inclusivos; (IV) Evaluacion
inclusiva; (V) Planes individuales educativos y adaptaciones curriculares en aulas

inclusivas; (V1) Estrategias y practica en el aula inclusiva; y (VII) EI Manual para la
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inclusion (version en castellano), que permiten y facilitan la evaluacion y el andlisis de

la practica educativa inclusiva de un aula.
4.5.3.1 Descripcion del instrumento original

El Aide-Memoire—IRIS original contiene cinco bloques o areas (ver figura 16). Que
abarcan 29 subescalas (ver tabla 8). Cada una de las subescalas esta compuesta de

varios items (184 en total).

I. (Estoy

incluido?

* Analiza las
relaciones entre
los alumnos y
entre estos y el
profesorado en el
aula-clase.

, 11. El entorno.
¢Mi aula es
inclusiva?

« Se refiere al uso
de recursos
propios del aula,
tecnoldgicos y
clima del aula.

| 111. Un enfoque
colaborativo.

+Se dirige al
trabajo conjunto
entre personal
docente,
familias, otros
profesionales y
servicios de la
comunidad.

'IV. ¢Cémo puedo

ajustar mi forma
de ensefiar?

* Delimita
estrategias Utiles
para facilitar el
aprendizaje de
cada alumno/a,
teniendo en
cuenta la

diversidad.

, V. Adecuar para
aprender.

*Pretende la
evaluacion
formativa para
facilitar el
desarrollo

profesional.

Figura 16. Bloques de contenido del Aide-Memoire—IRIS.

Adaptado de Cort, N., Domingo, M., Negrillo, C., Pont, M. N., NUria, S., Sebastia, J., Vargas, J. D. (2009). Mejora de
las competencias docentes como eje para desarrollar una educacion inclusiva. 11 Congreso Internacional de
Convivencia Escolar. Almeria.

Cada una de las secciones facilita la evaluacion del docente y a la vez: (a) incrementa
el nivel de actuaciones dirigidas a consolidar una escuela inclusiva; (b) ayuda a
reflexionar y ser consciente de buenas précticas para atender las necesidades
individuales del alumnado; (c) permite priorizar las necesidades de formacién del
profesorado; y (d) permite comprobar la calidad de la inclusion y el grado de

repercusion en el centro (Cort et al., 2009).

El instrumento original se presenta como un cuestionario de preguntas abiertas,
disefiadas para ser respondidas después de ser reflexionadas. Para validar el Aide-
Memoire, se realizd un estudio piloto con una muestra amplia de profesores de
diferentes centros de cada uno de los socios. Las conclusiones de este estudio
confirmaban que era un instrumento que ayudaba a evaluar y reflexionar sobre la
practica docente, pero se constatd que era un documento demasiado largo. “Tenia que

ser un documento extenso, a fin de ser exhaustivo” (COMENIUS, 2009, p. 24).

157




Capitulo 4: Objetivos, metodologia y disefio de la investigaciéon

Tabla 8

Contenidos del Aide-Memoire

BLOQUES O AREAS SUBESCALA #ITEMS

1. Accesibilidad.

2. Disponibilidad de recursos.
I1. El entorno ¢Es mi aula

inclusiva? 3. Ambientacion.

4. Reglas y rutinas.
5. Seguridad.

N DD N W DN

. Planteamientos claros.

. Expectativas y explicaciones claras.
. Estilos de ensefianza.

. Recursos y materiales.

IV. ;Como puedo ajustar mi - Planificacion.

ensefianza? . Barreras al aprendizaje.

. Intereses y motivaciones.

. Retroalimentacion.

© 0O N o o B~ W N -
W OO W N NWwW o wN

. Materiales adicionales/tiempo/retos.
10. Reflexion.

[N
o
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4.5.3.1.1 Proceso de adaptacion del instrumento a formato de preguntas cerradas

Partiendo de este instrumento de preguntas abiertas, se disefié para este estudio una
version de preguntas cerradas. El instrumento final difiere del original en forma,
contenido y longitud, por lo que es importante exponer el proceso de adaptacion llevado
a cabo. En palabras de Carretero-Dios y Pérez (2005):

Lo que el adaptador “obtiene” de la escala original es la concrecion de
partida del autor de la prueba sobre el constructo a evaluar, es decir, la
delimitacion conceptual de este. La adaptacion supone a partir de esa
conceptuacion y repetir de nuevo todos los pasos necesarios para que el

instrumento se adapte adecuadamente al nuevo entorno (p. 525).

Para el proceso de adaptacion del Aide-Memoire se tomaron en cuenta algunas de las
fases méas importantes para la creacién/adaptacion de instrumentos de Carretero-Dios y
Pérez, (2005), entre los cuales tenemos: (a) justificacion del estudio; (b) delimitacion
conceptual del constructo a evaluar; (c) construccion y evaluacion cualitativa de items;
(d) andlisis estadistico de los items; (e) estudio de la dimension del instrumento
(estructura interna); (f) estimacion de la fiabilidad; y (g) obtencidon de evidencias
externas de validez. El proceso llevado a cabo para realizar la adaptacion del

instrumento se presenta en la figura 17 y se describe a continuacion.
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Aide—Memaoire . L.
- @nmnﬂ ) |

(Original)

f
| (Universitarios)
L

{ Juicio de expertos Pre-cuestionario

" Keosin s B (i)

J (Area inclusiva)

|

./ Juicio de expertos giides MEmuiEE
' = adaptado
(Contexto hondurefio)

Figura 17. Proceso de adaptacion del Aide-Memoire
En un primer paso, se disefia una plantilla (ver figura 18), que registra los apartados e
items originales, la propuesta de cambio disefiada por la autora y la justificacion de la

tesis

modificacion. Esta tabla fue enviada a la directora de tesis para su correccion,
Correcciones de directora de

convirtiéndose esta propuesta en la primera version adaptada (1).
Justificacion de
cambio

Propuesta de cambio

items originales

Figura 18. Plantilla (1) para la adaptacion y afinamiento del Aide-Memoire.
Esta primera version (I) se envio a seis jueces expertos en el campo de la gramatica

espafiola, a profesorado universitario y a profesorado de secundaria y primaria para

revisar entre otros aspectos, la comprension de los items, la posibilidad de ser

respondida, y la claridad del contenido.
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Para llevar a cabo la recogida de las observaciones de los expertos se disefid una

segunda plantilla (ver figura 19), que contenia los items adaptados de la primera version

y preguntas en relacion a la comprension, claridad y legibilidad de los items.

{tem del
cuestionario

U]

Comprension de Se puede Claridad en el
los items responder lenguaje
Si no Si no Si no

Observaciones,
comentarios,
sugerencias, propuestas
de reformulacién del
item.

Figura 19. Plantilla (2) para la adaptacién y afinamiento del Aide-Memoire Control de cambios (2).

Las respuestas de los jueces fueron analizadas y se tuvieron en cuenta para la

segunda version del instrumento adaptado (Il). Esta segunda versién se envidé a un

grupo de expertos del area de la educacion especial, para que indicaran la relevancia,

pertinencia y claridad de cada item en cada seccion, para los cuales se disefid una

tercera plantilla (ver figura 20).

Dimension

item esta de

- Relevancia Claridad en el
Item del del item acorde a la lenguaje
cuestionario dimension
(1
Si no si no si no

Observaciones,
comentarios,
sugerencia,
propuestas de
reformulacion
del item.

Figura 20. Plantilla (3) para la adaptacion y afinamiento del Aide-Memoire.

A partir de las sugerencias aportadas por estos jueces, se procedié a mejorar o

eliminar aquellos items que habian resultado méas problematicos, creando asi la tercera

version del instrumento adaptado (I11).

Esta tercera version se envi6 a expertos del contexto hondurefio en el ambito de la

educacion especial y de la metodologia, con el fin de cotejar la adecuacion del lenguaje

de items y las instrucciones. No fue necesario realizar modificaciones al instrumento, ya

gue tanto los items como las instrucciones fueron valorados positivamente. La version

final del cuestionario se denomina para este estudio Aide-Memoire adaptado.
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4.5.3.1.2 Version final del del Aide-Memoire adaptado

El cuestionario consta de 92 items distribuidos en 13 subescalas, que hacen
referencia a las diversas practicas que utiliza el profesor de aula para atender las
necesidades educativas de sus alumnos Los respondientes deben indicar la frecuencia
con que realizaban dichas practicas, a través de una escala Likert de 5 puntos (1=
“Nunca”; 2=“Pocas Veces”; 3="“Bastantes Veces”; 4="“Siempre”’; 5= “No Procede”). Al
final de cada seccion se ofrece una pregunta abierta para que se pueda comentar,
describir o poner ejemplos permitiendo asi a los encuestados completar la informacion.

El tiempo para responder el instrumento es de alrededor de 30 minutos.

A continuacién se define cada una de las subescalas. En todos los casos, la
puntuacion maxima (4) en cada item, nos refiere a que el docente realiza siempre
practicas educativas inclusivas y la puntuacién minima nos sugiere que no la realiza

nunca (ver tablas 9 y 10).

A) Bienvenida y despedida. Esta subescala formada por 6 items examina la frecuencia
con que los respondientes utilizan estrategias orientadas a establecer la acogida del
alumno en el aula. Incluye items como por ejemplo, “Saludo de forma personalizada a
los alumnos/as”, “Aplico formulas de saludo en otras lenguas maternas, formas de

comunicacion (signos, expresiones faciales, etc.) del alumnado™.

B) Participar y compartir en el aula. Este factor compuesto por 10 items incluye
practicas basadas en la gestion del aula concernientes a la sociabilidad y la
participacion. Un ejemplo de estos items es: “Atiendo personalmente a los estudiantes
para ayudarles si lo necesitan mientras realizan una tarea”, “Creo oportunidades en el

aula para que todos los alumnos/as participen activamente”.

C) Comunicacion. Componen esta subescala (8 items) un conjunto de practicas que
generan relaciones sociales orientadas a establecer vinculos de sociabilizacion a través
de la comunicacion entre los agentes educativos. Este factor incluye items como:
“Mantengo una comunicacion fluida con el alumnado”, “Busco situaciones para
comunicarme con las familias del alumnado con el fin de conocer mejor sus intereses y

necesidades”.

D) Barreras al aprendizaje y la participacion. Subescala compuesta por 8 items, que

sefiala practicas que lleva a cabo el docente para identificar y eliminar aspectos que

162



Capitulo 4: Objetivos, metodologia y disefio de la investigacion

impiden la plena participacion y ensefianza de determinado alumnado. Encontramos
items como: “Utilizo alguna estrategia para resolver las dificultades de movilidad de
algun alumno/a”, “Ayudo a eliminar las etiquetas negativas que se ponen a los

estudiantes con Necesidades Educativas Especiales™.

E) Nivel de trabajo y motivacién. Esta dimension (12 items) incluye practicas que
versan sobre el docente y su relacion con el grupo—clase en cuanto a planificar
actividades acordes a su nivel, a la vez que les brinda recursos para promover su
aprendizaje. Este factor incluye items como: “Adapto las actividades a las necesidades
de cada alumno/a”, “Me planteo objetivos dentro de la clase, para garantizar que se

atienden las Necesidades Educativas del alumnado™.

F) Valoracién y respeto. Mediante esta subescala (5 items) se evalla la practica del

docente en relacion a la disciplina, el respeto y valoracion de lo diverso. Se detallan

factores como: “Considero que la disciplina en el aula se debe basar en el respeto
29 (13

mutuo”, “intervengo de forma adecuada ante respuestas verbales inapropiadas de los

alumnos, padres o tutores”.

G) Planes de Educacién Individualizada (PEI). Este elemento (3 items) evalla si el
docente elabora programaciones de educacion individualizada y las lleva a cabo
tomando en cuenta a los interesados en el proceso. Como ejemplo: “Realizo planes de
educacion individualizada para el alumnado con Necesidades Educativas Especiales”,
“tengo en cuenta al alumno/a, y a sus padres o tutores para llevar a cabo los Planes de

Educacidon Individualizada”.

H) Funciones y responsabilidades. Esta subescala estd formada por 7 items que
examinan al docente en cuanto a sus deberes y compromisos ante el proceso ensefianza-
aprendizaje. Conforman afirmaciones tales como: “Disefio actividades que supongan
una experiencia positiva para el alumnado para fomentar el desarrollo personal”, “Act(o

como modelo para desarrollar la competencia social del alumnado”.

1) Entorno. Este factor compuesto por 9 items, valora la accion del docente para
promover un clima de aula inclusivo, con enunciados como: “Se han realizado los
ajustes necesarios para mejorar el acceso fisico, dentro y alrededor de la escuela”,
“Cuento con los recursos (didacticos, tecnoldgicos, adaptados, etc.) necesarios dentro

del aula”.
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J) Personal de apoyo. Esta subescala (5 items), identifica la actuacion del docente en
cuanto a las gestiones que realiza para fomentar redes de apoyo y colaboracion. “Tengo
algin personal de apoyo para ayudarme a atender las Necesidades Educativas
Especiales”, “Fomento la participacion de la familia del alumnado en actividades dentro

y fuera del aula”, son algunas de las practicas que se enuncian.

K) Planificacion y estilos de ensefianza. Componen esta escala (8 items) un conjunto
de précticas orientadas a reflexionar sobre la preparacion y estilos de ensefianza del
docente, por ejemplo: “Al preparar la clase tengo en cuenta la diversidad del alumnado
(alumnado con Necesidades Educativas Especiales, minorias étnicas, alumnado con
riesgo de exclusion social, etc.)”, “Utilizo diferentes metodologias y estrategias de

ensefianza-aprendizaje al impartir las clases”.

L) Retroalimentacién. Subescala compuesta por 5 items que se define por précticas
disefiadas para diagnosticar durante el proceso lo que realmente esta realizando el
estudiante, es decir, sus acciones explicitas. Como ejemplo: “Ofrezco al alumnado
sugerencias e informacion sobre sus progresos”, “Valoro los esfuerzos realizados por el

alumnado con discapacidades o problemas de salud para realizar las tareas”.

M) Reflexion. Subescala compuesta por 6 items y que se define por enunciados acerca
de momentos posteriores a la practica de la reflexion. Ejemplo: “Reflexiono sobre mi
ensefianza teniendo en cuenta la perspectiva de los alumnos/as”, “Favorezco que el

estudiante aprenda de sus errores”.
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Tabla 9

Subescalas del Aide-Memoire (A-G)

Bienvenida y

despedida. 6 Acogida del alumnado.

Interaccion social entre el
docente y el alumnado.

Dominio de estrategias de
12 motivacion y
autoevaluacion.

C Comunicacion. 8

Nivel de trabajo y
motivacion.

Planes de e
o) Planificacion y
G Educacitn 3 rogramacion de acuerdo a
Individualizada prog
las NEES del alumnado.
(PEI).
Tabla 10

Subescalas del Aide-Memoire (H-M)

Gestién de uso de recursos,
7 redes colaborativas y disefio
de actividades.

Funciones y
responsabilidades.

Colaboracién y relacién con
Personal de

J ApOYO. 5 otros que forman parte del

proceso educativo.

Mejora de puntos débiles
profesionales.

L Retroalimentacién. 5
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4.5.3.2 Fiabilidad del instrumento

La adaptacion del instrumento difiere en forma, contenido y longitud del original.
Ademas, se disefid con una version de preguntas cerradas adaptada al contexto de
aplicacion, por lo que es la primera vez que se mide la fiabilidad del conjunto y de las
dimensiones que lo conforman. Para establecer la fiabilidad del cuestionario se calculd
su consistencia interna por medio del coeficiente alpha de Cronbach. EIl total de
consistencia interna del cuestionario fue de 0=.86, que segun Ruiz (1998), representa
una confiabilidad muy alta. Asimismo, se midié la fiabilidad para cada dimension,
encontrandose el valor mas alto en las actuaciones relacionadas con los Planes de
Educacion Individualizada (PEI) o=.95, y la menor, en acciones concernientes a la

Bienvenida y Despedida a=.54 (ver tabla 11).
Tabla 11

Fiabilidad por dimensiones del Aide-Memoire adaptado

Dimensiones N* Alfa de Cronbach (a)

B. Participar y compartir en el aula 10 .82

D. Barreras al aprendizaje y la participacion 8 .66

F. Valoracion y respeto 5 .64

H. Funciones y responsabilidades 7 .81

J. Personal de apoyo 5 .88

L. Retroalimentacion 5 .62

Nota: *NUmero de items de cada dimension.
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Los dos instrumentos de medicidn se recogieron bajo el nombre “Realidad Educativa
del Profesorado” (véase anexo 1). Constaba de tres partes claramente diferenciadas: la
Parte | contenia los datos sociodemogréficos y profesionales de los respondientes: edad,
sexo, afos de experiencia docente, nivel formativo mas alto alcanzado, tipo de centro
donde ejerce mas horas de docencia, tiempo de experiencia en docencia, etapa en que
imparte la docencia, experiencia docente atendiendo alumnado con NEES, y tipo de
formacion recibida para atender estas necesidades. La Parte Il, contenia la escala

SACIE-R, version castellano. Y la parte 111, el Aide-Memoire adaptado.
4.6. PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA DE DATOS

Para recoger la informacion se llevaron a cabo las acciones que se ilustran y

explican detalladamente en la figura 21.

«Instituto de Cooperacion y Desarrollo de la UPNFM.

« Jefe del departamento de Letras y Lenguas.

i o] YV W=l - Secretario Académico del Departamento de Letras y Lenguas.
CONTACTO

*Reunién Informativa con el claustro y autoridades de la carrera de ensefianza del
ingles.
M INIls{leXn]= ° Elaboracion del calendario de visitas a las aulas.

COLABORACION

~

«Visita a las aulas

3 PUESTA EN « Aplicacién del cuestionario y recogida de datos.

ACCION

Figura 21. Proceso de seleccion de sujetos y recogida de datos.

1. Toma de contacto. En este primer momento, se realizaron las gestiones pertinentes a

través de correos electronicos:

I. Se contactd con la Directora Especial del Instituto de Cooperacion y

Desarrollo y se le presento la peticion de aplicar el estudio en la UPN. La
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Directora aprobo la investigacion y nos remitio a los departamentos y personas

pertinentes para obtener las debidas autorizaciones.

Il. Siguiendo las sugerencias de contacto, se escribiéo a la Jefa del
Departamento de Letras y Lenguas de la Facultad de Humanidades, a quien se le
presentd el proyecto y los objetivos de la investigacion. Ella mostré una
disponibilidad completa de apoyo al proyecto y se acordoé la fecha de llegada a la

UPN para la aplicacion de los instrumentos.

Una vez en el campo de investigacion Se nos refiere al Secretario Académico del
Departamento de Letras y Lenguas, encargado de las gestiones de investigacion de la
carrera de inglés. Ya en contacto con esta Ultima persona y tras las debidas
presentaciones, se pone en marcha la segunda etapa denominada “Inicio de

colaboracion”.

2. Inicio de colaboracion. En esta segunda etapa del proceso se convoco una reunion
informativa en la que participaron las autoridades del Departamento de Lenguas
Extranjeras, el Claustro y la autora de este estudio. Esta reunion se llevd a cabo con el
objetivo de dar a conocer la investigacion, sus caracteristicas, y solicitar la colaboracién
de los profesores-tutores de la clases. En ella se concluyé redactar una carta de
presentacion, dirigida a cada uno de los profesores-tutores que participaran en la
investigacion, autorizando a la investigadora a aplicar el cuestionario dentro de las aulas

(véase anexo 2).

3. Puesta en accién. En la ultima y tercera parte del procedimiento se destacan dos

momentos importantes:

o Lavisita a las aulas seleccionadas.

o Laaplicacion del instrumento y recogida de datos.

El primer momento, la visita a las aulas, tiene como objetivo primordial aplicar el
cuestionario a los estudiantes que se encuentran ejerciendo la docencia. Este se lleva a
término en dos semanas, segun el calendario de visitas disefiado, el cual se fue

adaptando en funcion de la disponibilidad del profesor de la asignatura (véase anexo 3).

Se tratd de estudiar a toda la poblacion. La recogida fue presencial y colectiva. Al

tratarse de docentes de ensefianza del inglés se optd por hablarles en ese idioma. En
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primer lugar se hacia una pequefia introduccion sobre el objetivo del estudio, su
importancia y la voluntariedad de su participacion. Ademas se les agradecia su
colaboracidn y se les garantizaba el anonimato de sus respuestas.

El segundo momento, se inicia inmediatamente después del primer momento de la
seleccion de los participantes y corresponde a la aplicacion y recogida de datos del

cuestionario en si.

Se hace notar que en la mayoria de las visitas a las aulas, solo se encontraban en la
sala, la investigadora y el grupo de PFA, permitiendo asi al alumnado sentirse mas
cémodo al responder los cuestionarios. Se destaca que el PFA fue informado de los

objetivos del estudio y que la participacion fue voluntaria.

El tiempo aproximado para completar el cuestionario fue de entre 35 y 40 minutos,
aproximadamente. El cuestionario fue aplicado a un total de 15 grupos-clase,
correspondientes a las asignaturas donde se encontraba el Profesorado en Formacion y

Activo. El periodo de recogida, entre los dias 5 y 18 de marzo de 2013.
4.7. ANALISIS DE DATOS

Para el analisis cuantitativo se utilizé el programa estadistico “Statistical Package for

the Social Sciences”, SPSS version 22.

Se realizaron andlisis descriptivos para obtener informacién sobre las caracteristicas
sociodemogréaficas en la muestra, tales como frecuencias, porcentajes, minimo, maximo,

medias y desviaciones tipicas.

a) Pregunta de investigacion 1. Para responder a la primera pregunta acerca de la
actitud del PFA de inglés hacia la inclusion, se calcularon estadisticos descriptivos

(porcentajes, medias y desviaciones tipicas).

b) Pregunta de investigacion 2. Para conocer si las actitudes del PFA de inglés difieren
en funcion de las variables sociodemogréaficas (género y edad) se realizaron analisis de
diferencia de medias (la prueba t de Student). También se calcul6 el tamafio del efecto

(d de Cohen). Se utiliz6 un nivel de significacién de p<.05.

¢) Pregunta de investigacion 3. Para conocer si las actitudes del PFA de inglés difieren

en funcion de las variables profesionales (afios de experiencia docente, nivel académico,
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experiencia docente con alumnado NEES y formacion docente en atencion al alumnado
con NEES), se realizé un anélisis de diferencia de medias. El estudio de las diferencias
de actitud en funcién de la variable afios de experiencia docente general, se efectud a
través del analisis de la varianza (ANOVA), para el resto se utilizé la prueba t de
Student. Se calculé el tamafo del efecto (d de Cohen). Se utilizd6 un nivel de

significacion de p<.05.

d) Pregunta de investigacion 4. Con el objeto de establecer si hay diferencias en las
actitudes del PFA de inglés en funcién de las variables contextuales (tipo de centro
educativo y etapa educativa en que se imparte docencia) se procedié con el analisis de la
prueba t de Student y andlisis de varianza (ANOVA), se realizaron analisis Post Hoc
(DMS de Fisher). Asimismo, se calcul6 el tamafio del efecto (d de Cohen). De nuevo se

utilizé un nivel de significacién p<.05.

e) Pregunta de investigacion 5. Para contestar a la pregunta con qué frecuencia realiza
el PFA de inglés practicas inclusivas, se realizaron estadisticos descriptivos (medias y

desviaciones tipicas).

f) Pregunta de investigacion 6. Para responder a la pregunta sobre la relacion entre la
actitud del PFA de inglés y su actuacién inclusiva se utilizé la prueba correlacion de

Pearson. Se aplicd un nivel de significacion p<.05.

g) Pregunta de investigacion 7. En aras de examinar si la experiencia docente y la
formacion previa en atencion al alumnado con NEES influyen en el grado de actuacién
inclusiva se realizaron diferencias de medias (ANOVA) y analisis Post Hoc. Se aplicd
un nivel de significacion p<.05. Seguidamente se calcul6 el tamafio del efecto (d de
Cohen).

h) Pregunta de investigacion 8. En la pregunta 8 se cuestiona de qué forma percibe su
actuacion el PFA. Se decide hacer un analisis de contenido. Para eso se aplic6 el modelo
de anélisis de entrevista de Gordo y Serrano (2008). Para una presentacién clara de las
respuestas se siguen las tres dimensiones que nos propone la Guia para la Evaluacion y

Mejora de la Educacion Inclusiva (Index para la inclusion, Booth y Ainscow, 2005).

A continuacion se adjunta un cuadro resumen de los analisis realizados por

pregunta/objetivo/hipdtesis para esta investigacion (ver tabla 12).
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Tabla 12

Resumen de andlisis de datos

Pregunta Objetivo Hipotesis Analisis

H,,: Las PFA mujeres
tienen actitudes mas

cludesnacala  aiudeshaciarn  FvoRblesale
. L - - inclusion que los PFA  Bivariante: Diferencia de
inclusion del PFA de inclusion del PFA hombres medias (ANOVA
inglés en funcién de las  varian en funcion de ' y
variables variables Ha,: EI PFA maés joven prueba t-Student).
sociodemograficas? sociodemograficas presenta una actitud

(sexo, edad). mas positiva hacia la

inclusion que el PFA
con mayor edad.
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4, ;Difieren las
actitudes hacia la
inclusion del PFA en
inglés en funcion de las
variables contextuales?

D. Analizar si las
actitudes hacia la
inclusion del PFA
varian en funcion de
las variables
contextuales (tipo de
centro educativo y
etapa educativa en la

que imparte docencia).

Hg4.: ElI PFA que trabaja

en centros educativos
publicos muestra
actitudes mas positivas
que el PFA que trabaja
en centros educativos

Bivariante: Diferencia de
medias (ANOVA 'y
prueba t-Student)

privados.

Ha,: EI PFA que
imparte clases en la
etapa Pre-Basica posee
actitudes mas positivas
hacia la inclusion que
los docentes que
laboran en las etapas de
bésica y superior.

6. ¢ Las actitudes hacia
lainclusion del PFA
estan relacionadas con
el grado de actuacion
inclusiva?

8. ¢Como percibe el
PFA de inglés su
actuacién de cara a la
inclusion?

F. Conocer la relacion
de sus actitudes en la
actuacion inclusiva.

H. Identificar las
estrategias inclusivas
utilizadas por el PFA
de ingles.

He.. El nivel de
actuacion inclusiva del
PFA se relaciona con
las actitudes hacia la
inclusion.

Correlaciones (p de
PEARSON).

Anaélisis de contenido
Gordo y Serrano (2008).

172



Capitulo 5: Resultados

Los datos tienen su significado Gnicamente en funcion de
las interpretaciones que les da el investigador, ya que de
nada servird abundante informacién si no se somete a un
adecuado tratamiento analitico.

(Balestrini, 2003, p. 73). CAPITULO

Resultados

En este estudio se exploré por un lado las actitudes del profesorado de inglés en
formacion y activo de Honduras hacia la Educacion Inclusiva (El), asi como factores
que influyen en las actitudes (por ejemplo: la edad, sexo, experiencia laboral, nivel
academico, formacién y experiencia docente atendiendo alumnado con Necesidades
Educativas Especiales (NEES), afios de trabajo y tipo de centro donde labora). Por otro
lado, se analizaron las actuaciones de los docentes, tanto de forma cuantitativa como
cualitativa, ademas se examind la relacién entre las actitudes hacia la inclusion y las
actuaciones practicas. Asimismo se midieron la influencia de la formacion y experiencia

docente atendiendo alumnado con NEES en relacion a la actuacion.

En este apartado de la tesis doctoral, se presentan los resultados de los anélisis de la
informacidn recogida en la investigacion segun lo expuesto en la parte de metodologia.
Para ello, cada seccién se estructura en torno a las preguntas u objetivos de

investigacion que se abordaron.

Para cuantificar la diferencia entre medias (significativa) y apreciar mejor su
magnitud, se calculé el tamafio del efecto. La interpretacion siguid las consideraciones
de Cohen (1988), quien propone que el efecto es pequefio cuando los valores van de .20

a .49; se consideran moderados de .50 a .79; y grandes >.80.
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5.1. Actitud hacia la inclusion del Profesorado de inglés en Formacion y Activo
(PFA)

Los resultados con respecto a las actitudes del PFA se presentan primero para el total
de la escala, después para las tres dimensiones de la escala (Predisposiciones,
Sentimientos y Preocupaciones) y, finalmente, para los items que componen cada

dimension.

Cabe apuntar que las puntuaciones de los items de las subescalas de Sentimientos y
Preocupaciones se han recodificado para que las tres dimensiones vayan en la misma
direccion. Sin embargo para facilitar la interpretacion de los analisis por items se

tomaron los valores sin recodificar.

La actitud general se determin6 con la puntuacion global media de los 15 items de la
escala, cuyas respuestas podian oscilar entre 1 y 4. La puntuacion total media fue de
M=2.56 (DT=.32). Teniendo en cuenta que el punto medio de la escala es 2.5, el PFA

muestra una actitud media hacia la inclusion.

Ademas se calcularon las medias de las tres subescalas: Sentimientos,
Predisposiciones y Preocupaciones (ver tabla 13). La media mas alta corresponde a las
Preocupaciones que se derivan de la aceptacion y el compromiso de implementar la
inclusion, esto significa que a los PFA no les preocupa el proceso en si y estan
dispuestos a llevarlo a cabo. La media mas baja se encuentra en la subescala de
Sentimientos, que refleja la presencia de ciertos afectos negativos con respecto a la

discapacidad.
Tabla 13

Medias por subescalas de (SACIE-R), version castellano

Subescalas N M DT
Sentimientos 275 2.05 AT
Predisposiciones 275 2.60 .60
Preocupaciones 275 2.84 .35
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En el analisis pormenorizado de los items dentro de cada dimension, se observa que
en la subescala de Sentimientos (ver tabla 14), la media mas alta corresponden al item
2, “Temo pensar que yo podria, en algin momento, acabar padeciendo una
discapacidad” (M=2.79, DT=1.00), y la media méas baja se encontraron en el item 5,
“Tiendo a finalizar mis contactos con personas con discapacidad tan pronto como sea
posible” (M=1.47, DT=.73) e item 11, “Me resulta dificil superar la impresion que me
produce conocer a personas con graves discapacidades fisicas” (M=1.48, DT=.67).
Esto indica que la posibilidad de padecer una discapacidad propia les atemoriza pero
que no muestran dificultad en el momento de establecer y mantener contacto con una

persona con discapacidad.
Tabla 14

Medias y desviaciones tipicas de los items de la subescala de Sentimientos

SENTIMIENTOS

Item N M DT

(2) Temo pensar que yo podria, en algin momento, acabar

padeciendo una discapacidad. 275 2.19 1.00
(9) Me sentiria muy mal si tuviera una discapacidad. 275 2.77 .93
(13) Me resulta dificil superar la impresion que me

produce conocer a personas con graves discapacidades 275 1.75 81
fisicas.

(12) Me da n_uedo mirar directamente a una persona con 275 1.48 67
una discapacidad.

(5) Tiendo a finalizar mis contactos con personas con 275 147 73

discapacidad tan pronto como sea posible.

Las Preocupaciones mayores estdn en el hecho de que el alumnado con
discapacidad no sea aceptado por los compaferos (item 1), (M=3.62, DT=.71),
asimismo, se preocupan por no poseer la instruccion necesaria para atender a todo el
alumnado (item 14), (M=3.39, DT= .77). Por el contrario, no se muestran tan
preocupados por el estrés que puede producirles el tener alumnado con discapacidad en
clase (item 10), (M=2.11, DT=.83), ni por la carga de trabajo que pueda suponer (item
7), (M=2.20, DT=.86) (ver tabla 15).
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Tabla 15

Medias y desviaciones tipicas de los items de la subescala de Preocupaciones

PREOCUPACIONES

(1) Me preocupa que el alumnado con discapacidad no sea
aceptado por el resto de la clase.

275 3.62 71

(4) Considero que es dificil prestar una atencién adecuada

a todos los estudiantes en un aula. 275 2.92 83

(10) Me preocupa estar mas estresado por tener alumnado 275 211 83
con discapacidad en mi clase. ' '

En cuanto a la medida de Predisposiciones que se presentan en la tabla 16, los
resultados revelan predisposiciones positivas al momento de escolarizar alumnado con
dificultades para expresarse oralmente y / 0 alumnado con problemas de atencion (item
3), (M= 2.74, DT=.90) y para el item 6, (M= 2.71, DT= .88). Por el contrario, resulta
curioso que no se muestran muy favorables a que el alumnado que necesite
adaptaciones curriculares individuales esté en clases regulares, como lo indican los
descriptivos del item 15, (M= 2.45, DT=.92).
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Tabla 16

Medias y desviaciones tipicas de los items de la subescala de Predisposiciones

PREDISPOSICIONES

(6) El alumnado con problemas de atencién debe estar en 275 339 77
clases regulares. ' '

(12) El alumnado que suspende asignaturas 275 256 84
frecuentemente debe estar en clases regulares.

(15) El alumnado que necesita un programa académico
AR 275 2.45 .92
individualizado debe estar en clases regulares.

Para este estudio, el PFA muestra un nivel medio “neutral” en actitud general hacia
la inclusion. En cuanto a la subescala de Sentimientos, se refleja la presencia de ciertos
afectos negativos con respecto a la discapacidad. La media por items revela que no
tienen especial dificultad en contactar con una persona con discapacidad pero si les

atemoriza la posibilidad de padecer una discapacidad propia.

Para la subescala de Predisposiciones, la media por items sugiere que el PFA tiene
mas predisposicion a incluir alumnado con problemas de expresion verbal y problemas
de atencién; sin embargo, fueron menos favorables con el alumnado que necesita un

plan académico individualizado.

En relacién a las Preocupaciones, los PFA estan bastante preocupados del hecho que
el alumnado con discapacidad no sea aceptado por los comparieros y por no poseer la
formacion necesaria para atender a todo el alumnado. No les preocupa mucho el estrés o

carga de trabajo que pueda generar el tener alumnado con discapacidad en el aula.
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5.2. Diferencias en las actitudes hacia la inclusién del PFA en funcion de las

variables sociodemograficas

H,. - Las PFA mujeres tienen actitudes mas favorables a la inclusion que los PFA
hombres.

Ha,: EI PFA mas joven presenta una actitud mas positiva hacia la inclusiéon que el

PFA con mayor edad.

Se realiz6 primero un analisis de diferencia de medias de la actitud general, seguido
de un andlisis de diferencia de medias de las tres subescalas y, por ultimo, de cada uno

de los items que componen las subescalas en funcién de las variables sexo y edad.

En este analisis se tomaron como variables independientes (a) el género, (b) la edad;
y como variable dependiente, se utilizé la puntuacién media obtenida en la escala
SACIE-R version castellano, tanto en el total como en las subescalas e items.

5.2.1 Anélisis de diferencia de medias de la actitud general en funcién del sexo y la
edad

El andlisis no reveld diferencias significativas (t=.55, p=.27) entre los profesores
(M= 2.58, DT=.29) y las profesoras participantes (M=2.56, DT=.33).

En cuanto a la edad, se observaron diferencias significativas (t= -.69 p<.05) siendo
los docentes con una edad menor o igual a 29 afios (M=2.57, DT=.28) los que poseen
una actitud mas inclusiva que aquellos que tienen una edad mayor o igual a 30 afios
(M=2.55, DT=.34). Con relacion al tamafio del efecto, las diferencias entre los grupos

fueron pequenas (d=.06).

5.2.2 Anélisis de diferencia de medias en las subescalas e items que la

conforman, en funcién del sexo y la edad

Para el total de la subescala de Sentimientos no se encontraron diferencias
significativas en funcion del sexo y la edad (ver tabla 17). En cuanto a los items se
encontro Unicamente diferencias significativas en relacion a edad en el item 2 (t=2.23,
p=.00), lo que indica que los docentes con una edad mayor o igual a 30 afios (M=2.97,

DT=.92) les asusta mas la posibilidad de adquirir una discapacidad propia, en
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comparacion con los docentes mas jovenes (M=2.69, DT=1.04). El tamafio del efecto es

pequefio (d= -.30).
Tabla 17

Medias, desviaciones tipicas del total y de los items de la subescala Sentimientos segun

el sexo y edad

Items

Subescala Sexo Edad (afios)

Sentimientos

(2) 285 1.05 277 .99 .55 2.69 1.04 2.97 92 2.23*

(13) 179 84 173 .79 .16

Nota: * Es significativa al 5% (p < .05).

Para el total de la subescala de Preocupaciones se encontraron diferencias
significativas en funcién de la edad (t=.23, p=.01), (ver tabla 18), siendo los docentes de
30 afios 0 mas (M=2.85, DT=.38) los que estdn mas preocupados por la inclusion, en
comparacion con docentes mas jovenes (M=2.84, DT=.49). El tamafio del efecto es

pequefio (d=.02).

En cuanto al andlisis pormenorizado de los items, se encontré exclusivamente
diferencia significativa en relacién al sexo en el item 10 (t=-2.33, p=.05), las mujeres
(M=2.18, DT=.85) estan mas preocupadas por el estrés que les puede producir la
situacion de inclusion que a los hombres (M=1.92, DT=.76). El tamafio del efecto es

pequefio (d=.32).
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También se encontr6 una diferencia significativa en funcion de la edad en el item 1
(t=1.15, p=.02), indicando que los docentes con una edad igual o mayor 30 afios
(M=3.68, DT=.59), muestran mayor preocupacion que los mas jovenes (M=3.58,
DT=.76) por la aceptacién del alumnado con discapacidad entre los compafieros. El

tamano del efecto es pequefio (d=.14).
Tabla 18

Medias, desviaciones tipicas del total y de los items de la subescala Preocupaciones

segun el sexo y edad

Items

Subescala Sexo Edad (afios)

Preocupaciones

(1) 363 .70 361 .71 14 3.58 .76 3.68 59 1.15*

©) 215 86 221 8  -51 2.22 .88 2.16 .83 -.55

(14) 344 74 337 .78 .67 3.39 74 3.38 .83 -.15

Nota: * Es significativa al 5% (p < .05).

En relacion al total de la subescala de Predisposiciones no se encontraron
diferencias estadisticamente significativas en funcion de las variables sexo y edad (ver
tabla 19).

En lo referente a los items los resultados revelan diferencias significativas en funcion
del sexo en el item 6, (t=0.13 p=.01), de forma que los hombres (M=2.79, DT=.76) se
muestran mas favorables a la escolarizacion del alumnado con problemas de atencién,
que las mujeres (M=2.68, DT= .93). El tamafio del efecto es pequefio (d=.13).
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En funcién de la edad, se encontrdé diferencia significativa en el item 12 (t=.71
p=.00), lo que significa que los docentes mayores o iguales de 30 afios (M=2.60,
DT=.73), muestran una tendencia positiva a la escolarizaciéon del alumnado que
reprueban clases con frecuencia, al contrario que los mas jovenes (M=2.53, DT=.90).
Tomando en cuenta el tamafio del efecto, las diferencias entre los grupos fueron

pequerias (d=.09).
Tabla 19

Medias, desviaciones tipicas del total y de los items de la subescala Predisposiciones

segun el sexo y edad

items

Subescala Sexo Edad (afios)

Predisposiciones

(3) 271 719 276 94 -42 2.74 .87 2.74 .94 A1

(8) 258 94 254 96 .26 2.56 .94 254 99 -107

(15) 240 87 248 94 -64 2.43 .93 250 .89 .55

Nota: * Es significativa al 5% (p < .05).

En resumen, los resultados obtenidos dan pie a rechazar la hipétesis H,,. Las PFA
mujeres tienen actitudes mas favorables a la inclusién que los PFA hombres. Se destaca
que los hombres estan a favor de la escolarizacion del alumnado con problemas de
atencion y que las mujeres estan mas preocupadas por el estrés que les pueda producir la

inclusion.

Se confirma nuestra segunda hipétesis, Ha,: EI PFA més joven presenta una actitud
mas positiva hacia la inclusién que el PFA con mayor edad. Los resultados demuestran
que el docente mas joven posee una actitud mas positiva. Ademas se encontr6 que al
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profesorado con edades mayores les asusta la posibilidad de adquirir una discapacidad y
se muestran preocupados porque el alumnado con discapacidad sea aceptado entre sus
iguales. Sin embargo, éstos estan a favor de escolarizar alumnado que repruebe clases

con frecuencia.En definitiva la hipdtesis 2 se confirma parcialmente.

5.3. Diferencias en las actitudes hacia la inclusién del PFA en funcion de las

variables profesionales
Las hipdtesis que se plantean como respuesta a esta preguntan son:

Hsa. EI PFA con mayor experiencia docente tiene una actitud mas positiva hacia la

inclusion que el PFA con menos experiencia docente.

Hap: EI PFA con mayor nivel académico posee actitudes mas positivas hacia la inclusion

que el PFA con menor nivel académico.

Hsc. EL PFA con experiencia docente vinculada a NEES tiene mejores actitudes hacia la

inclusion que el PFA sin experiencia previa.

Hsg. EI PFA con formacién en NEES posee actitudes mas positivas hacia la inclusion
que el PFA sin formacion.

En este analisis se tomaron como variables independientes: (a) afios de experiencia
docente; (b) nivel académico; (c) experiencia docente con NEES; y (d) formacién
docente en NEES. La variable dependiente, es la puntuacion media obtenida en la escala
SACIE-R version castellano, tanto en el total como en las subescalas asi como la

respuesta a los items.

5.3.1 Analisis de diferencia de medias de la actitud general en funcion de afios de
experiencia, nivel académico, experiencia docente con NEES y formacién docente
en NEES.

(a) Diferencias de actitud segin afios de experiencia

Para analizar las diferencias, la variable afios de experiencia docente se
transformd en categdrica: El grupo 1 esta formado por docentes con experiencia docente
entre 0 y 3 afios, el grupo 2 estd constituido por docentes con experiencia entre 4 y 8
afos, el grupo 3 lo forman docentes con 9-15 afios de experiencia y los del grupo 4
tienen mas de 15 afios de experiencia (ver tabla 20). A este respecto, los resultados del
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analisis de varianza (ANOVA) entre los grupos en actitud no muestran diferencias

estadisticamente significativas (F=.41, p=.74).
Tabla 20

Actitud general hacia la El en funcion de los afios de experiencia

Afios de trabajo N M DT
0-3 151 2.55 .32
4-8 75 2.60 .32
9-15 40 2.55 S8
+15 9 2.50 15

(b) Diferencias de actitud en funcién del nivel academico

Para el andlisis de este factor, se transform¢ la variable nivel académico en una
variable dicotdmica. El grupo 1 esta constituido por estudiantes con Formacion Docente
Previa (conFDP) formado por aquellos que acceden a estudios superiores con la
titulacion de maestro de educacion primaria. EI grupo 2 esta formado por estudiantes sin
Formacion Docente Previa (sinFDP), es decir, constituido por estudiantes que son
licenciados, bachilleres o tienen otras titulaciones (ver tabla 21). No se encontraron

diferencias significativas entre las medias de actitud de ambos grupos (t=1.13, p=.20).
Tabla 21

Actitud general hacia la EI en funcidn del nivel académico

Nivel Academico N M DT
Con Formacion Docente Previa (conFDP) 60 2.61 .35
Sin Formacion Docente Previa (sinFDP) 215 2.55 31

(c) Diferencias de actitud en funcion de la experiencia docente con NEES

Al analizar las diferencias de actitud hacia la El, tomando como factor la experiencia
docente con NESS (ver tabla 22), no se encontraron diferencias significativas (t=.42,
p=.45).
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Tabla 22

Actitud general hacia la EI en funcion de la experiencia docente con NEES

Experiencia docente con NESS N M DT
Si 104 2.57 .33
No 171 2.56 32

(d) Diferencias de actitud en funcién de formacion en NEES

Se encontraron diferencias significativas (t=2.78, p<.05), entre los docentes que
habian recibido algun tipo de formacién (M=2.66, DT=.33) y los que no habian recibido
(M=2.53, DT=.31) (ver tabla 23). En cuanto al tamafio del efecto, las diferencias entre

los grupos fueron pequefias (d=.41).
Tabla 23

Actitud general hacia la EI en funcion de la formacion en NEES

Formacion para atender NEES N M DT t
Si 68 2.66 .33
2.78*
No 207 2.53 31

Nota: * Es significativa al 5% (p < .05).

5.3.2 Analisis de diferencia de medias en las subescalas e items, en funcion de las
variables: afios de experiencia, nivel académico, experiencia docente con alumnado
NEES y formacion docente en NEES.

En este apartado se muestran los resultados por subescalas e items que las
conforman. Se hace notar que en el texto se describen solamente aquellos que presentan
diferencias significativas. Al final de cada seccion se recogen en una tabla los valores de

los estadisticos.

Para el total de la subescala de Sentimientos se encontraron Unicamente diferencias
significativas en relacion a la variable, Formacion en NEES, (t=-1.6, p=.04). Los
docentes que han recibido formacion muestran sentimientos méas positivos hacia la

inclusion (M= 2.08, DT=.45) comparados con los que no han recibido ningln tipo de
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formacion (M=1.97, DT=.51). En cuanto al tamafio del efecto, las diferencias entre los

grupos fueron pequefias (d=.22).

En funcion de la experiencia docente con NEES, se encontraron diferencias
significativas en el item 2 (t=5.15, p=.02); a los docentes sin experiencia (M=2.88,
DT=.96) les asusta la posibilidad de padecer una discapacidad propia, en comparacion
con los docentes con experiencia (M=2.65, DT=.09). En cuanto al tamafio del efecto, las

diferencias entre los grupos fueron pequefias (d=-.33).

También se observan diferencias significativas en funcion de la experiencia docente
con NEES, en el item 5 (t=3.89 p=.04), “Tiendo a finalizar mis contactos con personas
con discapacidad tan pronto como sea posible”, ya que quienes poseen experiencia
(M=1.43, DT=.81) tienen menor dificultad en contactar con una persona con
discapacidad que los que no tienen experiencia (M=1.54, DT=.67). Respecto al tamafio

del efecto, las diferencias entre los grupos fueron pequerias (d=.15).
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Tabla 24

Medias, desviaciones tipicas del total y de los items de la subescala Sentimientos segun variables profesionales

items
Subescala Afios de experiencia Nivel Académico Experiencia docente con Formacion en NEES
. NEES
Sentimientos

(5) 149 72 147 84 145 59 133 50 143 64 148 75 143* 81 154 67 138 69 150 .74

(11) 151 66 144 .72 150 67 133 50 142 69 150 66 153 .66 146 67 147 70 149 .66

Total 206 47 199 .44 212 50 204 54 199 46 207 .47 205 .50 205 45 197 51 2.08* .45

Nota: * Es significativa al 5% (p < .05).
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Para el total de la subescala de Preocupaciones no se advierten diferencias
significativas en las actitudes en funcion de variables profesionales (afios de experiencia
docente, nivel acddemico, experiencia docente con NEES y formacion docente en
NEES) (ver tabla 25).

En cuanto al analisis pormenorizado de los items, se encontré una diferencia
significativa en funcion de la experiencia docente atendiendo NEES en el item 10 (t=-
.19 p=.05). Los docentes que no poseen experiencia (M=2.12, DT=.77) estdn mas
preocupados por el estrés que les puede producir la situacion de inclusion, distinto a los
que cuentan con experiencia en NEES (M=2.10, DT=.94). Con respecto al tamafio del

efecto, las diferencias entre los grupos fueron pequefias (d=.02).
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Tabla 25

Medias, desviaciones tipicas del total y de los items la subescala Preocupaciones segun variables profesionales

items
Subescala Afos de experiencia Nivel Academico Experiencia docente con Formacion en NEES
Preocupacion NEES

M DT ™M DT ™M DT M DT M DT M DT M DT M DT M

(4) 289 83 287 90 305 .74 311 .78 292 8 292 83 298 .81 288 8 283 .83 293 .84

(10) 217 82 204 84 203 92 200 .71 19 .79 215 84 210 94 212 77 199 81 215 84

Total 286 .44 280 53 286 36 282 29 277 45 286 45 285 48 283 44 276 47 287 45

Nota: * Es significativa al 5% (p < .05).
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En relacion al total de la subescala de Predisposiciones no se encontraron

diferencias significativas en funcion de las variables profesionales (ver tabla 26).

Segun la experiencia docente en NEES aparecen diferencias en el item 6 (t=2.43
p=.00), los que poseen experiencia (M=2.88, DT=.78) se muestran mas favorables a la
escolarizacion del alumnado con problemas de atencion, que los que no poseen
experiencia atendiendo NEES (M=2.61, DT=.93). Con respecto al tamafio del efecto,
las diferencias entre los grupos fueron pequefias (d=.31).

En resumen, los resultados obtenidos conducen a aceptar la primera hipotesis de esta
pregunta, EI PFA con mayor experiencia docente tiene una actitud més positiva hacia

la inclusion que el PFA con menos experiencia docente.

En cuanto a la segunda hipotesis, se descarta que el PFA con mayor nivel academico

posea actitudes mas positivas hacia la inclusion que el PFA con menor nivel academico.

Para la tercera hipdtesis, EI PFA con experiencia docente en NEES tiene mejores
actitudes hacia la inclusion que el PFA sin experiencia previa, aunque no hay
diferencia en la actitud general. Sin embargo, se encontré que a los docentes con
experiencia no les asusta la posibilidad de padecer una discapacidad propia y no tienen
dificultad para contactar personas con discapacidad. Ademas no se sienten estresados
por lidiar con temas relacionados con la inclusion y muestran actitudes mas favorables a

escolarizar alumnado con problemas de atencion.

Se acepta la cuarta y ultima hipotesis, EI PFA con formacion NEES posee actitudes
mas positivas hacia la inclusion que el PFA sin formacion. Asimismo, muestran

sentimientos positivos hacia la inclusion educativa.
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Tabla 26

Medias, desviaciones tipicas del total y de los items la subescala Predisposiciones segun variables profesionales

Items
Subescala ~ N L . . L .,
Afios de experiencia Formacion Academica Experiencia docente con Formacion en NEES
Predisposicion NEES

M DT ™M DT ™M DT M DT M DT M DT M DT M DT M

(6) 268 91 273 84 28 89 233 .70 263 93 273 87 288 78 261* 93 28 90 266 .88

(12) 254 86 269 .87 240 .74 244 72 250 83 257 .85 259 .86 254 83 259 83 255 .85

Total 260 59 259 62 265 .62 237 64 272 63 259 64 260 .59 257 60 272 63 25 .59

Nota: * Es significativa al 5% (p < .05).

190



Capitulo 5: Resultados

5.4. Diferencias en las actitudes hacia la inclusion del PFA en funcion de variables

contextuales
Las hipotesis que se plantean para esta pregunta son:

Haa: EI PFA que trabaja en centros educativos publicos muestra actitudes mas positivas

que el PFA que trabaja en centros educativos privados.

Hab: EI PFA que imparte clases en la etapa pre basica posee actitudes mas positivas

hacia la inclusién que los docentes que laboran en las etapas de basica y superior.

Se realizaron comparaciones de medias entre los grupos a través de pruebas t-Student
para muestras independientes asi como a traves de analisis de la varianza de un factor

ANOVA con andlisis Post Hoc, segun el tipo de variable de segmentacion.

5.4.1 Analisis de diferencia de medias de la actitud general en funcion del tipo de

centro
a) Diferencias de actitud segun tipo de centro donde ejerce la docencia

En cuanto a la actitud general segun el tipo de centro donde ejercen la docencia
no se registraron diferencias significativas (F=.14 p=.71). A nivel descriptivo, en esta
muestra los docentes que trabajan en los centros publicos muestran puntuaciones
superiores (M=2.60, DT=.34) con respecto a los que lo hacen en centros privados
(M=2.56, DT=.32) (ver tabla 27).

Tabla 27

Actitud general hacia la EI en funcion del centro donde ejerce docencia

Centro donde ejerce docencia N M DT
Publico 76 2.60 .34
Privado 199 2.56 32

b) Diferencias de actitud en funcién de la etapa donde imparte docencia

Los resultados obtenidos en la actitud hacia la EI de los participantes, no

evidencian diferencias estadisticamente significativas (F=1.05, p=.35) en funcion de la
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etapa educativa en que imparten docencia. A nivel descriptivo las puntuaciones mayores
se ven reflejadas en los docentes que trabajan en el nivel Medio-Superior (M=2.59,
DT=.31), y las menores valoraciones se notan en los que trabajan en el nivel de Pre-
Basica (M= 2.52, DT=.33) (ver tabla 28).

Tabla 28

Actitud general hacia la EI en funcion de la etapa en que imparte docencia

Etapa donde imparte docencia N M DT
Pre-Bésica 64 2.52 .33
Basica 164 2.58 .32
Media-Superior 47 2.59 31

5.4.2 Andlisis de diferencia de medias en las subescalas e items, en funcién de las

variables contextuales.

En relacion con el total de la subescala de Sentimientos, no se encontraron
diferencias significativas segun el centro ni la etapa donde ejerce la docencia (ver tabla
29). A nivel descriptivo se hallaron sentimientos similares entre docentes de centros
privados (M= 2.05, DT=.47) y centros publicos (M=2.06, DT=.49), pudiéndose calificar
como sentimientos negativos al encontrarse por debajo del punto medio de la escala.
Por su parte, docentes que trabajan en la educacion Pre-Béasica (M=2.11, DT=.48) y
Media-Superior (M=2.08, DT=.49) reflejan sentimientos en contra de la El bastante

similares a los que imparten docencia a nivel Basica (M=2.02, DT=.48).

En cuanto al analisis pormenorizado de los items, se evidencian diferencias
significativas en funcion del centro donde ejerce docencia en el item 5 (F=4.08 p=.04).
Los docentes que trabajan en un centro privado (M=1.50, DT=.77) tienden a acortar el
contacto con una persona con discapacidad en comparacién con el docente que trabaja
en un centro pablico (M=1.39, DT= .61). Con respecto al tamafio del efecto, las

diferencias entre los grupos fueron pequefias (d=.17).
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Tabla 29

Medias, desviaciones tipicas del total y de los items la subescala Sentimientos segun

variables contextuales

i Centro donde ejerce docencia Etapa donde imparte docencia
Sull;:_?:;a Publico Privado Pre-Bésica Bésica Media-Superior
Sentimientos (N=76) (N=199) (N=64) (N=164) (N=47)
M DT M DT M DT M DT M DT
2 2.78 .99 2.80 102 292 93 273 107 273 1.07
(5) 139 .61 1.50* J7 155 80 143 .72 1.43 12
9) 271 .98 279 92 292 90 273 97 273 .97
(11) 1.62 .73 1.43 65 148 59 147 .68 1.47 .68
(13) 182 83 172 .80 167 .67 176 .84 176 .84
Total 2.06 49 2.05 A7 211 48 202 .48 2.08 49

Nota: * Es significativa al 5% (p < .05).

Para el total de la escala de Predisposiciones no se encontraron diferencia
significativa segun el centro ni la etapa donde ejerce la docencia (ver tabla 30). A nivel
descriptivo los docentes que trabajan en centros publicos muestran predisposiciones
mas favorables (M=2.69, DT=.62) que aquellos que lo hacen en centros privados (M=
2.60, DT=.60). Asimismo, vale destacar que los docentes que trabajan en el nivel de
Media-Superior (M= 2.63, DT= .53) se encuentran mas dispuestos a la inclusion en

comparacion con los del nivel Pre-Béasica (M=2.58, DT=.63).

No hay diferencias significativas en funcion de las variables de contexto en los items.
No obstante, a nivel descriptivo se resalta que los docentes que trabajan en un centro
publico (M=2.84, DT=.85) muestran una actitud positiva en el momento de aceptar
alumnado con dificultades orales dentro de sus aulas en comparacion con los que
trabajan en centros privados. En otro sentido, tantos los docentes de centros publicos
(M=2.47, DT=.93) como privados (M=2.45, DT=.92) nos revelan una predisposicion
similar al escolarizar alumnado que necesita de adaptaciones curriculares individuales.
Ademas, segun la etapa donde se trabaja, se pone de manifiesto que los que imparten
clases en educacion Media-Superior (M=2.83, DT= .76), se muestran mas receptivos a
que alumnado con problemas de atencidn se escolarice con respecto a los que trabajan

en educacion Pre-Basica (M=2.62, DT= .86). Sin embargo, estos mismos se muestran
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contrarios en cuanto a admitir alumnado que utiliza sistemas de comunicacion
alternativos (M=2.51, DT=.91) con respecto a los que trabajan en educacién Bésica
(M=2.58, DT= 1.00).

Tabla 30

Medias, desviaciones tipicas del total y de los items la subescala Predisposiciones segun

variables contextuales

B Centro donde ejerce docencia Etapa donde imparte docencia
Sulttgg(::ua Publico Privado Pre-Basica Bésica Media-Superior
Predisposiciones (N=76) (N=199) (N=64) (N=164) (N=47)
M DT M DT M DT M DT M DT
3) 2.84 .85 270 92 280 .91 268 .93 2.87 .80
(6) 2.82 .89 2.67 89 262 86 271 .93 2.83 .76
(8) 264 104 252 93 252 .89 258 1.00 251 91
(12) 2.67 .82 2.51 85 247 87 257 .82 2.64 .90
(15) 2.47 .93 245 92 247 89 249 .93 2.32 .94
Total 2.69 .62 2.60 .60 258 .63 260 .61 2.63 .56

En cuanto al total de la subescala de Preocupaciones, no hay diferencias
estadisticamente significativas segln el centro y la etapa donde ejercen la docencia (ver
tabla 31). De manera descriptiva los docentes muestran niveles de preocupacion muy
similares con independencia de si trabajan en centros publicos (M=2.83, DT=.44) como
privados (M=2.85, DT=.46), pudiendo calificarse como un nivel de preocupacion alto al
encontrarse por encima del punto medio de la escala. En cuanto a los educadores que
trabajan en la etapa Media-Superior (M=2.77, DT=44), muestran menos preocupaciones
hacia el movimiento de la EI que sus compafieros que trabajan en el nivel de Baésica
(M=2.91, DT=.46).

Al observar las medias de los items de la subescala de Preocupaciones, estos no
muestran diferencias significativas por el tipo de centro y etapa donde ejerce la docencia
(ver tabla 31). Sin embargo, a nivel descriptivo encontramos en el item 1, que las

preocupaciones mayores estdn en los docentes que trabajan en centros publicos
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(M=3.68, DT=.64), y en los que trabajan en los niveles de Pre-Béasica (M=3.64,
DT=.60) y Media-Superior (M=3.64, DT=.67).

Tabla 31

Medias, desviaciones tipicas del total y de los items la subescala Preocupaciones segun

variables contextuales

B Centro donde ejerce docencia Etapa donde imparte docencia
Sulttgg(::ua Publico Privado Pre-Basica  Bésica  Media-Superior
Preocupaciones (N=76) (N=199) (N=64) (N=164) (N=47)
M DT M DT M DT ™M DT M DT
@ 368 64 359 74 364 .60 360 .76 3.64 .67
4 2.88 94 293 80 298 .83 283 .86 296 .78
@ 217 87 221 87 227 .90 221 .88 206 .79
(10) 2.01 7 2.15 86 222 90 210 .84 2.00 75
(14) 3.42 .75 3.37 79 245 71 341 75 3.21 .93
Total 2.83 44 2.85 46 291 46 284 46 2.77 44

En sintesis, los resultados obtenidos conducen a rechazar la hipétesis, EI PFA que
trabaja en centros educativos publicos muestra actitudes mas positivas que el PFA que
trabaja en centros educativos privados. Sin embargo, encontramos que los docentes que
trabajan en un centro privado tienden a finalizar pronto el contacto con una persona con

discapacidad en comparacion con los que trabajan en un centro publico.

En cuanto a la segunda hipotesis, EI PFA que imparte clases en la etapa Pre-Basica
posee actitudes mas positivas hacia la inclusién que los docentes que laboran en las
etapas de Basica y Superior, se descarta que el PFA que labora en la etapa Pre-Béasica
posea actitudes mas positivas hacia la inclusion que el PFA que trabaja en el resto de

etapas.
5.5. Frecuencia de practicas inclusivas del PFA de inglés

La puntuacion total media del cuestionario fue de 3.01 (DT=.38), lo que indica, en
general, que el docente de PFA de inglés lleva acabo una Al, y que hace uso bastantes

veces de estrategias y practicas educativas inclusivas.
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Por lo que se refiere a las subescalas que forman el cuestionario, la media mas alta es
la subescala de Valoracion y Respeto (M=3.57, DT=.42). Por el contrario, las
estrategias menos realizadas fueron las de Planes de Educacién Individualizada (PEI)
(M=1.71, DT=1.29) y la subescala concerniente a Personal de Apoyo (M=1.78,
DT=1.11).

5.5.1 Analisis por subescalas del cuestionario Aide-Memoire-IRIS adaptado

Para determinar qué préacticas utilizaban los docentes con mayor y menor frecuencia,

se calcularon los porcentajes, medias y desviaciones tipicas de cada item por subescala.
Subescala (A): Bienvenida y Despedida

La existencia de actos de acogida dentro del aula no es algo que se improvise, es el
primer contacto con el alumnado. Es en este primer encuentro donde se puede empezar
por fomentar la aceptacion de las diferencias. A este respecto, los respondientes
emplearon bastantes veces estrategias de bienvenida y despedida (M=2.85, DT=.55). La
estrategia mas utilizada fue el saludar a todos los estudiantes (item Al), con una media
de 3.89 (DT=.38), mientras que la menos usada fue el saludar en otras lenguas maternas
y/o formas de comunicacion (signos, expresiones faciales, etc.) al alumnado (item A4)
(M=1.93, DT=1.16) (ver tabla 32).
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Tabla 32

Medias, desviaciones tipicas y porcentajes de los items de la subescala Bienvenida y

Despedida
A. BIENVENIDAY Nunca Pocas Bastante Siempre No
DESPEDIDA veces  Sveces procede

Al. Saludo a todos los
estudiantes.

A2. Saludo de forma 269 .93 8.0 32.7 36.7 215 11
personalizada a los alumnos/as.

A3. Uso algun ritual/férmula para 251 1.28 17.8 215 23.3
comenzar la clase.

Subescala (B): Participar y Compartir en el aula.

La participacion del alumnado en el contexto del aula es clave para lograr un entorno
inclusivo. Las estrategias que componen esta subescala fueron bastantes veces utilizadas
por los docentes en clases (M=3.44, DT=.44), siendo el item B10, Fomento que todos
los alumnos/as se sientan orgullosos/as de sus logros, el mas realizado (75.3% de los
docentes). Asimismo, se reveld que al docente les cuesta algo mas equilibrar la
competicion y colaboracion dentro y fuera del aula (item 8) (M=3.05, DT=.86) (ver
tabla 33).
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Tabla 33

Medias, desviaciones tipicas y porcentajes de los items la subescala Participar y

Compartir en el aula

No
procede

B. PARTICIPAR Y Pocas Bastantes .
COMPARTIR EN EL AULA Nunca ores  veces  olempre

B10. Fomento que todos los
alumnos/as se sientan 3.71 54 0.7 25 215 75.3 -
orgullosos/as de sus logros.

B3. Creo oportunidades en el aula
para que todos los alumnos/as 3.63 .56 0.7 2.2 30.9 66.2 -
participen activamente.

B2. Atiendo personalmente a los
estudiantes para ayudarles si lo
necesitan mientras realizan una
tarea.

355 .64 0.7 2.2 30.9 66.2 -

B6. Asigno tareas a cada
estudiante para que todos 330 .85 1.8 12.0 345 50.2 15
participen.

B9. Aprovecho la diversidad
como un valioso recurso para el 321 .87 15 16.7 35.6 44.7 15
aprendizaje en el aula.

Subescala (C): Comunicacién

Generar un marco de comunicacion maximiza las relaciones sociales dentro del aula
y a su vez, promueve dialogos y situaciones de convivencia. Los participantes llevan a
cabo préacticas comunicativas bastantes veces (M=3.41, DT=.44). Asi por ejemplo, el
item C2, Resalto los logros y aciertos de los estudiantes, m&s que sus errores y

fracasos, 1o ponen en préctica siempre un 81.8% de los respondientes. La estrategia
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menos usada (item C6) es buscar situaciones de comunicacion entre los docentes y las
familias (M= 2.76, DT=.99) (ver tabla 34).

Tabla 34

Medias, desviaciones tipicas y porcentajes de los items de la subescala Comunicacion

No
procede

C. COMUNICACION Nunca ocas Bastantes Siempre
veces veces

C1. Llamo a los alumnos/as por

su nombre. 377 52 07 2.9 145 81.8 -

C3. Mantengo una comunicacion
fluida con el alumnado.

355 .61 11 3.3 35.6 60.0 -

C8. Adapto mi forma de
comunicarme a la diversidad del

alumnado: tono de voz, contacto  3.45 .69 0.7 7.3 36.4 55.3 0.4
visual, turnos de intervencion,

distancia interpersonal.

C7. Tengo en cuenta los mensajes
no verbales (gestos) del 3.28 .78 15 13.8 38.9 455 0.4
alumnado.

Subescala (D): Barreras al Aprendizaje y la Participacion

En la practica, es evidente que aparecen dificultades para llevar a cabo una labor
inclusiva. En este sentido, identificarlos a tiempo juega un papel fundamental para la
orquestacion y maximizacion de los recursos del aula. En cuanto a esto, los docentes
aplican moderadamente estrategias que ayudan a superarlas (M=2.83, DT=.56), asi, el
66.9% de los respondientes ven siempre al alumnado como personas con diferentes
intereses, conocimientos y habilidades (item D6). Segun el item D8, Trato como un

grupo aparte a los alumnos/as con Necesidades Educativas Especiales, (M=1.52,
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DT=1.05), el 48% de los docentes nunca trata como un grupo aparte al alumnado con
NEES (ver tabla 35).

Tabla 35

Medias, desviaciones tipicas y porcentajes de los items de la subescala Barreras al

Aprendizaje y la Participacion

D. BARRERAS AL Pocas Bastantes No
APRENDIZAJE Y LA Nunca \ coc  veces  SIEMPre o ocede
PARTICIPACION P

D6. Veo a los alumnos/as como
personas con diferentes
intereses, conocimientos y
habilidades.

347 .88 2.5 10.2 18.9 66.9 15

D7. Ayudo a eliminar las
etiquetas negativas que se

ponen a los estudiantes con 3.28 1.06 1.8 10.5 25.5 57.1 5.1
Necesidades Educativas

Especiales.

D3. Animo a los compafieros
docentes a valorar los logrosde 2,98 .93 4.7 25.8 335 35.3 0.7
los demaés estudiantes.

D1. Utilizo alguna estrategia
para resolver las dificultadesde  2.31  1.30 8.4 23.6 34.2 18.2 15.6
movilidad de algin alumno/a.

Subescala (E): Nivel de Trabajo y Motivacion

La motivacion del docente puede facilitar el aprendizaje del alumnado. EI PFA
realiza bastantes veces técnicas de nivel de trabajo y motivacion (M=3.07, DT=.49);
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como se puede observar en la tabla 36, la estrategia mas utilizada es la de favorecer la
confianza del alumnado que tiene una imagen propia negativa con un 53.3% (item E3).
En cuanto a brindar al alumnado la oportunidad de elegir temas para trabajar (item ES8),
solamente el 12.0% lo realiza.

Tabla 36

Medias, desviaciones tipicas y porcentajes de los items de la subescala Nivel de Trabajo

y Motivacion

E. NIVEL DE TRABAJO Y Pocas Bastantes No
procede

MOTIVACION Nunca veces veces Siempre

E3. Favorezco la confianza en si
mismo en los alumnos/as que
tienen una imagen propia
negativa.

342 .69 11 6.5 40.4 51.6 0.4

E4. Contribuyo a que el
alumnado exprese sus propias 339 .71 15 9.1 38.2 51.3 -
necesidades.

E5. Promuevo el autocontrol en

3.23 .75 1.1 16.4 41.1 415 -
el alumnado.

E7. Comunico al alumnado los
objetivos de aprendizaje de las 3.20 .88 4.0 18.9 30.5 46.5 -
lecciones.

E2. Adapto las actividades a las
necesidades de cada alumno/a.

3.13 .80 0.7 18.2 44.0 36.0 11

E6. Considero al alumnado como

responsable de su propio 256 1.01 13.8 375 25.1 22.9 0.7
aprendizaje.
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Subescala (F): Valoracién y Respeto

Aspectos como el respeto a los otros y valorar la diversidad como positiva, facilitan
la convivencia y promueve valores. A este respecto, la valoracion y respeto como
estrategia de practicas inclusivas fue la mas utilizada por los docentes (M=3.57, DT=
42). Un 85.8% revela que la disciplina en el aula siempre se basa en el respeto mutuo
(item F1). También se contempla que practicamente la totalidad de los participantes
toma en cuenta la opinidn de la familia y otros profesionales (item F4), Tengo en cuenta

la opinidn de los padres, tutores u otros profesores (ver tabla 37).

Tabla 37

Medias, desviaciones tipicas y porcentajes de los items de la subescala Valoracion y

Respeto
F. VALORACION Y Nunca Pocas Bastantes Siempre No
RESPETO veces veces P procede

F1. Considero que la disciplina
en el aula se debe basar en el 3.84 42 0.4 1.1 12.7 85.8 -
respeto mutuo.

F3. Soy un buen modelo para los
estudiantes en vocabulario,
comportamiento, habilidades,
respeto, etc.

F4. Tengo en cuenta la opinién
de los padres, tutores u otros 3.36 .83 0.7 8.4 36.7 52.0 2.2
profesores.
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Subescala (G): Planes de Educacion Individualizada (PEI).

Es importante tener en cuenta la diversidad del aula cuando elaboramos las
programaciones, para que asi puedan caber en ella todos y cada uno de los alumnos y
alumnas del grupo. Se observo que las practicas relativas a los PEI fueron las menos
utilizadas por los docentes (M=1.71, DT=1.29). El 30.9 % responde que no procede o
que no aplica la realizacion de los PEI (item G1), sumado a un 19.3 % que nunca los

Ileva acabo. Solamente el 17.8% lleva a cabo los PEI (item G3) (ver tabla 38).

Tabla 38

Medias, desviaciones tipicas y porcentajes de los items de la subescala Planes de

Educacién Individualizada

G. PLANES DE EDUCACION Nunca Pocas Bastantes Siempre No
INDIVIDUALIZADA (PEI) veces veces P procede
M DT % % % % %

G3. Llevo a cabo los Planes de
Educacion Individualizada y no 1.87 1.48 19.3 247 135 11.6 30.9
se quedan solo en el papel.

G2 Tengo en cuenta al alumno/a,
a sus padres o tutores para llevar

a cabo los Planes de Educacion 172 137 193 20.4 215 12.0 26.9
Individualizada.

G1. Realizo planes de Educacion

individualizada para el alumnado 156 1.35 16.0 16.0 295 178 276

con Necesidades Educativas
Especiales.

Subescala (H):Funciones y Responsabilidades.

En lo que respecta a las funciones y responsabilidades (ver tabla 39), el 80% de los
docentes indicaron que siempre reconocen los derechos y responsabilidades del
alumnado (M=3.76, DT=.54) (item H1). El profesorado también lleva acabo estrategias
gue fomentan la amistad (M=3.67, DT=.66) (item H6), y trata de ser ejemplo en cuanto
a las relaciones sociales (M=3.39, DT=.83) (item H7). En cuanto a permitir que el
alumnado tome decisiones sobre sus deberes (item H2) solamente el 10.9 % lo pone en

practica.
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Tabla 39

Medias, desviaciones tipicas y porcentajes de los items de la subescala Funciones y
Responsabilidades

H. FUNCIONES Y Pocas Bastantes . No
RESPONSABILIDADES Nunca veces veces Siempre procede

H1. Reconozco los derechos y

responsabilidades del alumnado 3.76 .54 0.7 15 17.5 800 0.4

H7. Actio como modelo para
desarrollar la competencia social ~ 3.39 .83 25 6.5 345 54.9 15
del alumnado

H5. Disefio actividades que
supongan una experiencia

positiva para el alumnado para
fomentar el desarrollo personal

332 .77 15 10.2 40.7 46.9 0.7

H2. Permito que el alumno
decida sobre aspectos de sus 233 .89 124 473 27.6 10.9 1.8
tareas

Subescala (1): Entorno

Para crear entornos ricos en estimulos se necesita la organizacion de la sala de clases.
Un aula inclusiva se caracteriza por adecuar las situaciones de aprendizaje a las
diferentes necesidades y capacidades, asi como proporcionar oportunidades de aprender
a todo el alumnado.

En cuanto al entorno y las estrategias que el docente realiza para mejorar el aspecto
del aula, encontramos que el 63.6% de los docentes consideran que su aula es un lugar
que proporciona seguridad al alumnado (item 15), pero en cuanto al uso de las nuevas
tecnologias, observamos que solo el 26.9% de los docentes fomenta en el alumnado el
uso de éstas en el proceso de aprendizaje (ver tabla 40).
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Tabla 40

Medias, desviaciones tipicas y porcentajes de los items de la subescala Entorno

No
procede

I. ENTORNO Nunca Pocas  Bastantes Siempre
veces veces

I5. El aula es un lugar que
proporciona seguridad al 350 .78 1.8 6.5 26.9 63.6 11
alumnado.

11. Los alumnos/as se mueven
facilmente por el aula y por los 328 .95 2.2 20.0 19.6 56.7 15
alrededores de la escuela.

18. Asigno los sitios en el aula a
los estudiantes para favorecer la 2.84 1.00 7.6 23.3 37.8 29.1 2.2
cohesidn del grupo.

12. Se han realizado los ajustes
necesarios para mejorar el acceso
fisico, dentro y alrededor de la
escuela.

273 118 8.7 23.3 29.1 32.7 6.2

19. El alumnado utiliza las

Tecnologias de la Informacion y
la Comunicacion (TIC) en el
proceso de aprendizaje.

262 1.10 10.2 32.7 26.2 26.9 4.0

Subescala (J): Personal de Apoyo

Resulta esencial el sustento que el profesorado recibe a varios niveles tanto desde
dentro, como fuera del centro, para responder eficazmente a las necesidades de su
alumnado. En cuanto a la dimension de personal de apoyo se reveld que esté entre las
menos realizadas (M=1.78, DT=1.11). El 39.6% de los docentes notificaron que nunca

cuentan con personal que colaboren con ellos para dar respuestas a las NEES dentro del
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aula (item J1). De igual forma, mas de la cuarta parte (25.5%) no recibe ayuda o

colaboracion de parte de otros colegas (item J4), (ver tabla 41).

Tabla 41

Medias, desviaciones tipicas y porcentajes de los items de la subescala Personal de
Apoyo

Pocas Bastantes . No
J. PERSONAL DE APOYO Nunca veces veces Siempre procede

J5. Fomento la participacion de la
familia del alumnado en
actividades dentro y fuera del
aula.

252 1.28 8 23.3 30.5 26.5 11.6

J2. Trabajo de manera coordinada

165 144 251 164 13.1 171 28.4
con el personal de apoyo.

J1. Tengo algun personal de
apoyo para ayudarme a atender
las Necesidades Educativas
Especiales.

147 122 396  20.0 8.0 10.9 21.5

Subescala (K): Planificacién y Estilos de Ensefianza

Si hay algo comun y evidente en las aulas escolares es que en ellas encontramos
alumnado diverso. Para responder a este desafio, el conocimiento por parte del docente
de métodos, técnicas, estrategias y recursos son cruciales. Los resultados muestran que
el profesorado hace uso bastantes veces de estos elementos (M=3.18, DT=.57). El 64%
de los docentes considera que siempre explica con claridad en sus clases (M=3.60,
DT=.58) (item K8), pero pocas veces ofrecen material con anticipacion al alumnado que
lo requiere (M=2.41, DT=1.41) (item K7). También cabe resaltar que menos de la mitad
(41.1%) reconoce preparar la clase tomando en cuenta la diversidad de su alumnado
(item K1) (ver tabla 42).
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Tabla 42

Medias, desviaciones tipicas y porcentajes de los items de la subescala Planificacion y

Estilos de Ensefianza

K. PLANIFICACION Y Pocas Bastantes . No
ESTILOS DE ENSENANZA Nunca  veces  veces  S€MPT® orocede

K8. Explico con claridad durante
la clase.

3.6 .58 11 1.8 331 64.0 -

K3. Utilizo diferentes
metodologias y estrategias de
ensefianza-aprendizaje al impartir
clases.

339 .71 0.7 11.6 35.6 52.0 -

K2. Planifico las clases
considerando los tipos, ritmos y
estilos de aprendizaje del
alumnado.

318 .85 15 20.0 34.9 42.9 0.7

K1. Al preparar la clase tengo en

cuenta la diversidad del

alumnado (alumnado con

Necesidades Educativas 3.02 1.03 5.1 215 29.8 41.1 25
Especiales, minorias étnicas,

alumnado con riesgo de exclusion

social, etc.)

Subescala (L): Retroalimentacion

Tal y como se puede observar en la tabla 43, las estrategias de retroalimentacion
(M=3.42, DT=.50) son bastantes veces utilizadas por el PFA. En el item L4, el 66.9%
estima que interactua con su alumnado mientras trabaja en el aula. EI 99% de los
docentes ofrece comentarios sobre el progreso de su alumnado (item L1).
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Tabla 43

Medias, desviaciones tipicas y porcentajes de los items de la subescala

Retroalimentacion

P Pocas Bastantes . No
L. RETROALIMENTACION Nunca veces veces Siempre procede

L4. Interactlio con los alumnos/as

mientras trabajan en el aula 361 .61 11 3.6 284 66.9 i

L3. Los alumnos/as son
conscientes de que valoro si 346 .69 2.2 5.1 37.1 55.6 -
esfuerzo sin compararlos entre si

L1. Ofrezco al alumnado
sugerencias e informacion sobre  3.21 .81 1.1 12.4 45.1 40.0 15
SuS progresos

Subescala (M): Reflexion

Un docente que hace de la reflexion propia un aprendizaje compartido, es un docente
gue mejora su practica. En esta subescala (ver tabla 44), se encontr6 que los docentes
casi siempre realizan estrategias que permiten la reflexion (M=3.45, DT=.52). El 51.3%
del PFA afirma tener expectativas altas sobre el aprendizaje de su alumnado (item 4).
Un elevado porcentaje (63.3%) transfiere a su alumnado que se puede estudiar de una
manera amena (item 3). Es considerable remarcar que casi la totalidad del PFA (97,9%)

reflexiona sobre el trabajo desempefiado en clase (item M1).
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Tabla 44

Medias, desviaciones tipicas y porcentajes de los items de la subescala Reflexion

No
procede

M. REFLEXION Nunca ocas Bastantes o0
veces veces

M4. Tengo expectativas altas en
lo que respecta al aprendizajede  3.60 .59 2.2 9.1 375 51.3 -
los alumnos/as.

M5. Favorezco que el estudiante
aprenda de sus errores.

3.48 .70 11 6.5 33.8 58.2 0.4

M1. Acostumbro a reflexionar

sobre lo que he hecho en clase. 3.38

74 2.2 9.1 37.5 51.3 -

5.6. Relacion entre actitudes hacia la inclusion y la Actuacion Inclusiva (Al)

Con el objetivo de conocer la relacion entre actitudes y Al, se plantea la siguiente
hipotesis:
Hsa: El nivel de actuacion inclusiva del PFA se relaciona con las actitudes hacia la

inclusion.

5.6.1. Andlisis de relacién entre las subescalas de Actitud y las dimensiones que
componen la Al

Para el andlisis e interpretacion de los resultados en esta pregunta, se tomaron los
valores de las subescadas de sentimientos y preocupaciones sin recodificar. Seguido se
realizaron correlaciones a través del estadistico r de Pearson entre las subescalas de
Actitud y las dimensiones que componen la Al (ver tabla 45).

Entre la subescala de Sentimientos y la realizacion Planes de Educacion
Individualizada (PEI), se detectd una Unica asociacion lineal baja y negativa (r=-.144,
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p<.05). De nuevo, los resultados reflejaron tan solo una relacion estadisticamente
significativa baja y negativa (r=-.174, p<.01), entre la escala de Preocupaciones y la
realizacion Planes de Educacion Individualizada (PEI). Los analisis indican que a un
alto grado de preocupacién, es menor la realizacion de Planes de Educacion
Individualizada (PEI).

Para la subescala de Predisposiciones, se evidencian tres relaciones estadisticamente
significativas. La primera en relacion a Participar y Compartir en el aula (r=.121,
p<.05), donde se concluye que los docentes que se inclinan por la El llevan a cabo, en
cierta medida, acciones de socializacion y participacion en el aula. Una segunda
relacion (r=.133, p<.05) indica que el PFA que manifiesta actitudes positivas hacia la El
realiza practicas comunicativas. Una Gltima y tercera relacion (r=.132, p<.05) supone,
en un cierto grado, que el docente que esta en sintonia con la Inclusion Educativa
emplea préacticas de motivacion a favor del alumnado. Hay que tener en cuenta que
aunque las relaciones son estadisticamente significativas, son muy bajas. Y finalmente
se analizo la correlacion entre las variables Actitud General y Actuacion Inclusiva. En
este punto, se recodifico para que las tres dimensiones apunten en la misma direccion.

Los resultados no muestran correlacion estadisticamente significativa (r=.091, p=.134).
Tabla 45

Correlaciones entre las subescalas de Actitud y las dimensiones que componen la Al

Sentimientos  Preocupaciones Predisposiciones

r -.087 .027 121*
B  Participar y compartir en el aula
Sig. 151 653 .044

r -0.50 -0.17 -.003

Barreras al aprendizaje y la

participacion Sig. 412 .785 .963
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r .068 110 -.019
F  Valoracion y respeto
Sig. .262 .068 .756

r -.031 -.035 .099

H  Funciones y responsabilidades
Sig. .609 .569 102

r .064 -.098 .013
J  Personal de apoyo
Sig. .288 .106 .833

r .021 .083 .048

L  Retroalimentacién

Sig. 731 171 429

Notas: *La correlacion es significativa al nivel p<.05 (bilateral). ** La correlacion es significativa al nivel p<.01
(bilateral).

En sintesis, los resultados obtenidos por dimensiones muestran algunas relaciones
significativas. Se encontr6 que el docente que tiene sentimientos de aprehension y
negativos no realiza planes de Educacion individualizada y en cierto grado posee una
menor Al. Ademas, los docentes que muestran interés por la El llevan a cabo acciones
de socializacién y participacion en el aula, realizan préacticas comunicativas y emplean
practicas de motivacion a favor del alumnado. Sin embargo no se encontraron relacion
significativa para el total. Esto da pie a rechazar parcialmente la hipdtesis, Las actitudes
hacia la inclusion se relaciona con el nivel de Actuacion Inclusiva.

5.7. Actuacién inclusiva segun experiencia docente con NEES y formacién en
NEES

Con el objetivo de analizar si la variable experiencia y formacién atendiendo
alumnado con NEES tienen impacto en la Al, se plantean las siguientes hipétesis:
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H-a: EI PFA con experiencia y formacion en NEES tiene una mayor actuacion inclusiva.

Por una parte, se obtiene que el profesorado con experiencia docente con NEES
manifiesta una mayor Actuacion Inclusiva (M=3.14, DT=.31) que el docente sin
experiencia (M=2.93, DT=.40), resultando ser la diferencia estadisticamente
significativa (F=19.310 p=.000), (ver tabla 46). En relacion al tamafio del efecto la

diferencia entre grupos, fue moderada (d=.59).

Tabla 46

Media de la Actuacion Inclusiva total en funcion de la experiencia docente con NEES

Actuacion Inclusiva

M DT

L Con 3.14** 31
Experiencia docente con NEES.

Sin 2.93** 40

Nota: ** Es significativa al 1%(p < .01)

Por otra parte, cuando se toma como variable de segmentacion la formacién para
atender las NEES, las diferencias resultan ser estadisticamente significativas (F=10.399,
p=.001), siendo los docentes con formacion previa los que presentan una mayor
Actuacion Inclusiva (M=3.14, DT=.32) ante los que no poseen una formacion (M=2.93,
DT=.39) (ver tabla 47). Con relacion al tamafio del efecto, las diferencias entre los
grupos fue moderada (d=.60).

Tabla 47

Media de la Actuacién Inclusiva total en funcién de la formacion en NEES

Actuacion Inclusiva

M DT

. Con 3.14** 32
Formacién docente en NEES

Sin 2.93** .39

Nota: * Es significativa al 1%(p < .01).
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Previo al analisis entre el cruce de las variables formacion y experiencia con
alumnado con NEES se cre6 una variable con cuatro grupos: el grupo 1 formado por
docentes con experiencia y con formacién, el grupo 2 esta constituido por docentes con
experiencia y sin formacion, el grupo 3 sin experiencia y con formacion y los del grupo
4 sin experiencia y sin formacion. A este respecto los analisis de varianza ( ANOVA)
reportan diferencias estadisticamente significativas entre grupos (F=5.099, p=.02). Al
realizar las pruebas post-hoc Sheffe vemos que el grupo 1 (M=3.18, DT=.31) tiene
medias mayores y significativas frente al grupo 4 (M=2.90, DT=.41). Este resultado
lleva a interpretar que los docentes que poseen formacidn y experiencia, poseen una
mayor Actuacion Inclusiva frente al docente sin experiencia y sin formacion. Se
encontraron también diferencias estadisticamente significativas para los grupos 2
(M=3.11, DT=.30) y grupo 4 (M=2.90, DT=.41), siendo que los docentes con
experiencia y no formacion tienden a realizar mas practicas inclusivas que los docentes

que no poseen formacion ni experiencia (ver tabla 48).
Tabla 48

Actuacion Inclusiva en funcion de la experiencia y formacion para atender las NEES

Grupos p

(Grupo 1) (Grupo 2) .860

Experiencia y (Grupo 3) .798

formacion

N=39 (Grupo 4) .001*

(Grupo 2) (Grupo 1) .860
Actuacion Experiencia y (Grupo 3) .992
Inclusiva no formacion

N= 65 (Grupo 4) .003*

(Grupo 3) (Grupo 1) .798

No experiencia (Grupo 2) .992

y formacion

N=29 (Grupo 4) 114

(Grupo 4) (Grupo 1) .001*

No experiencia (Grupo 2) .003*

y No

Formacion (Grupo 3) 114

N= 142

Nota: * Es significativa al 5%(p < .05).EI término de error es la media cuadratica (Error)=.102
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En resumen, los resultados obtenidos llevan a confirmar la hipdtesis que se plantea.
Los docentes que poseen formacion y experiencia, poseen una mayor Actuacion
Inclusiva frente al docente sin experiencia y sin formacion. Por otro lado, los docentes
con experiencia y sin formacion realizan practicas mas inclusivas que los docentes sin

experiencia ni formacion.
5.8. Descripcion de Al por parte del PFA

Con el fin de acceder a un conocimiento mas profundo sobre las practicas inclusivas
del PFA de inglés se procedi6é a realizar un andlisis de contenido de las respuestas
obtenidas en las preguntas abiertas de cada apartado del cuestionario ‘“Realidad
Educativa del Profesorado” parte 111 Aide—Memoire—IRIS adaptado.

5.8.1 Procedimiento de analisis

Las respuestas de los docentes han sido analizadas a través de las tres dimensiones
que nos propone la Guia para la Evaluacién y Mejora de la Educacion Inclusiva (Index
para la inclusion) (Booth y Ainscow, 2005), las cuales se han explicado en el capitulo 3.
Cabe sefialar que para el andlisis de contenido se hizo necesario crear una
correspondencia entre las subescalas e items del cuestionario Aide—Memoire—IRIS
adaptado y las tres dimensiones que nos propone el Index para la inclusion (ver tabla
49).

El primer paso consistid en clasificar cada uno de los items del cuestionario tomando
en cuenta los indicadores del Index. Seguido se agruparon segun las dimensiones de
Cultura, Politica y Practicas Inclusivas. Para asegurar la validez del proceso se trabajé
en conjunto con una experta del &rea de Educacion Inclusiva del contexto espafiol y
especialista en el desarrollo de la educacién inclusiva y la equidad en la educacion en

América Latina y el Caribe.

214



Capitulo 5: Resultados

Tabla 49

Clasificacion de items del Aide—Memoire—IRIS adaptado en indicadores y dimensiones

del Index

Subescalas del items
Aide—Memoire—IRIS
adaptado

Indicadores segun Index Dimensiones del Index

Al, A2,
A. Bienvenida y Ad
despedida A3, A5
A6

Comunicacién con X
alumnado

Clima del aula X
Comunicacién con X
familias

C1, C3,
C5, C7,

C. Comunicacién

El, E4,
E5, E6,
E7, E9,

E2, ES,
Ell

E3, E10,
E12

E. Nivel de trabajoy
motivacién

Comunicacién con X
alumnado

Motivacién del X
alumnado

Clima del aula X

Comunicacién con X
familias

Implicacién del X
alumnado en su propio
aprendizaje

Ensefianza X
personalizada

Motivacién del X
alumnado
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G1, G3
G. Planes de Educacién G2
Individualizada (PEI)

G2

G2

Ensefianza X
personalizada

Comunicacién con X
alumnado

Comunicacién con X
familias

Comunicacion con X
docentes y profesionales

I. Entorno 13

14, 16, 17,
18, 19

Accesibilidad X
Participacion del X
alumnado

Clima del aula X

Recursos materiales para X

el aprendizaje

K1, K2,
e . K4, K5,
K. Planlflcacmn y estilos K6 K8
de ensefianza
K3

Ensefianza X
personalizada

Motivacién del X
alumnado
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K7 Apoyo personalizado X

Motivacion del
alumnado

L4, L5 Clima del aula X

M1, M2 Percepcidn y reflexion X
del propio rol docente

M3 Comunicacion con X
alumnado

M4 Ensefianza X

M. Reflexion personalizada
M5 Implicacion del

alumnado en su propio
aprendizaje

M6 Trabajo colaborativo
con docentes y
profesionales

Es asi como una vez llevado a cabo el proceso de redistribucion de items se procede

al andlisis de la informacion.
5.8.2 Resultados

A continuacién se presentan los resultados agrupados segun las tres dimensiones del

Index para la inclusion.
5.8.2.1 Cultura Inclusiva

En cuanto a cultura inclusiva se refiere, encontramos que las actuaciones de

bienvenida y despedida de determinados docentes se realizan de forma sistematica:

“[...] a la hora de ejercer la docencia, las prdcticas antes mencionadas
forman parte de mis herramientas de trabajo. Desde un Good Morning!
seguido de un Warm-up activity luego con el preview, Practice-review,
homework en algunos casos hasta despedir la clase con un Good bye!”

(C8).
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“Al comenzar mi clase siempre se da un saludo reciproco entre el
maestro y el alumno, seguido de una oracion que repetimos de igual

manera [...] " (C39).

Algunas actividades de bienvenida son llevadas a cabo para que el alumnado se

sienta acogido, reconocido y parte importante de la vida social del aula:

“La parte mas importante del dia es el inicio por lo tanto el saludar se

convierte en la llave para un dia diferente y especial [...] ” (C147).

“[...] es importante dar a conocer a los alumnos, al comienzo del dia,

gue no son numero sino personas que nos importan” (C133).

“[...] sigo una dindamica en el aula de bienvenida para que el alumno

comience motivado la jornada de clase [...] " (C73).

Docentes no realizan saludos diversificados:

“[...] no utilizo formas de saludo especiales para los nifios que lo

necesiten” (C96).

“[...] no implemento otros tipos de saludo, s0lo si veo que es necesario”

(C98).

“El saludo en clase es de manera general, pero trato durante el dia y

durante los recreo de personalizarios [...] ” (C210).

“[...] si el nifio necesita que se le salude de una forma gestual en vez de

verbal, lo haria pero no siempre estoy pendiente de eso” (C133).

En cuanto a la valoracion y respeto en el aula, algunos docentes aseguran

fomentarlos y consideran que son aspectos de gran relevancia:

218



Capitulo 5: Resultados

“El fomento de valores va de la mano de la educacion formal, [...], es

necesario dedicarle un espacio en el dia a dia en la ensefianza” (C39).

“El respeto es un valor que debe existir en un salon de clase empezando

. e s o~ y
por uno mismo como maestro trasmitiéndolo a los nifios y nifias [...]

(C8).

“Creo que es importante y vital el respeto en un centro educativo [...]”

(C74).

Al mismo tiempo, ciertos docentes consideran que el respeto es la base para el logro

de las relaciones y el aprendizaje:

“[...] los docentes, padres y tutores deben ser el ejemplo para los
estudiantes por ello deben de ser respetuosos y poseer un buen

comportamiento sobre sus hijos [...] (C97).

“Me gusta la disciplina y trato de hablarles respetuosamente porque

quiero que me respeten [...] ” (C98).

[...] siempre busco tratarles con respeto para si en caso ocurre yo
hacerle ver lo he tratado con respeto por lo tanto espero lo mismo de él

[..]” (C218).

Varios docentes piensan que la comunicacion con el alumnado es un medio por el
cual se logran el didlogo, la convivencia y la implicacion, que forma parte del proceso
de ensefianza:

“[...] una comunicacion constante entre todos los entes que forman
parte en el proceso de ensefianza- aprendizaje permite un mejor y eficaz

aprendizaje [...] " (C8).
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“[...] creo que la buena comunicacion es esencial en todos y cada uno

de los aspectos de la vida y en especial en el ambito educativo” (C74).

“Dentro del salon de clases el maestro debe de aplicar un buen proceso
de comunicacion con los alumnos y padres para que haya un ambiente

de armonia y se pueda lograr el aprendizaje [...] " (C97).

Ademas, los docentes utilizan dinamicas para abrir canales de comunicacion:

“En el dia trato de por lo menos de conocer y conversar con uno o dos
estudiantes para saber lo que les gusta, lo que pasa en casa. Me siento

en la mesita de ellos como si yo fuera una amiguita o amiguito de ellos

(as) [...]” (C3).

“[...] todos los jueves son para el dialogo y las conversaciones en

parejas y asi ellos se motivan y se comunican” (C42).

“Me gusta conocer a mis estudiantes y a través de esto poder ayudarles
para que mejoren. Conozco algunas expresiones que ellos utilizan entre

si para comunicarse, ejemplo: saludo de manos [...] ” (C75).

“En todos los recreos unimos las mesas en la cafeteria para comer

Jjuntos y hablar con ellos [...] ” (C103).

Sin embargo, a pesar de la importancia que los docentes dan a la comunicacion, se

lamentan de no constatar actuaciones de esta indole entre las familias:

“[...] el poco interés de los padres y la falta de mi tiempo se dificultan la

comunicacion entre maestro y padre” (C39).
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“Siempre en un centro educativo la comunicacion con el padre es muy
importante, lamentablemente los padres no tiene tiempo y eluden esa

responsabilidad [...] " (C73).

“[...] son muy pocos los padres que buscan platicar con el docente, lo

hacen en caso que necesiten algo [...] ” (C103).

En cuanto al clima inclusivo, algunos docentes consideran la ratio de alumnado como

un elemento que dificulta el logro:

“Las aulas con un gran numero de alumnos afectan el proceso de
aprendizaje de los alumnos, debido a la poca atencién personalizada y la
limitante en cuanto a recursos tecnoldgicos tiene incidencia en el

aprendizaje de los alumnos ” (C39).

“[...] lastimosamente no siempre se puede tener lo mejor, pero se
aprende a trabajar lo mejor con lo que se tiene, nuestras aulas estan
llenas de nifios que casi siempre se quedan pequefias” (C103).

A lo largo de las respuestas de los docentes en relacién a la cultura inclusiva, no se

encuentran evidencias sobre comunicacion con docentes o profesionales.
5.8.2.2 B. Palitica Inclusiva

En cuanto a la Politica Inclusiva, ciertos docentes consideran que el entorno es un

elemento clave para el proceso de aprendizaje y el desarrollo del alumnado:

“[...] es vital para mi tener mi aula adecuada para los nifios y los

materiales diddcticos a utilizar [...] ” (C40).

“Un ambiente propicio desde el color hasta el tamario del area es un
recurso importante para el buen desempefio del alumno pero a la vez del

maestro” (C217).
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“El entorno educativo es muy importante para obtener los mejores

resultados en un proceso académico” (C74).

“El ambiente de trabajo juega un papel muy importante en el &mbito

educativo [...] 7 (CT5).

“[...] pienso que el ambiente del aula debe ser un lugar alegre de
motivacion y de trabajo donde se sientan a gusto los involucrados”

(C92).

Al mismo tiempo, sefialan que en el aula hay problemas de accesibilidad:

“La situacién de la educacion publica en mi pais es precaria, son

contadas las escuelas con amplias aulas, acondicionadas [...] ” (C4).

“No es facil para un nifio con problemas de movilidad llegar al aula”

(C8).

“La escuela donde trabajo hay muchas gradas para llegar a las aulas y

los padres tienen que cargar al nifio” (C12).
También afirman no sentirse cbmodos y seguros en sus ambientes de trabajo:

“[...] el entorno donde trabajo no es seguro, tenemos alguien que vigila
pero no es suficiente, ademas las aulas son muy pequefias y poco

iluminadas ” (C145).

“El entorno es una de la debilidad de la educacion a nivel nacional asi

como al acceso a los recursos necesarios y a tecnologia [...] ” (C147).
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En cuanto a los recursos profesionales, varios docentes son conscientes de que el
apoyo y la coordinacion entre los distintos profesionales son esenciales para el

aprendizaje:

“Tener una persona de apoyo es bueno, asi se le da mas atencion a los

alumnos [...] ” (C100).

“El personal de apoyo dependiendo del nivel puede ser un muy buen

recurso [...] " (C220).

Sin embargo, los docente reconocen que no se cuenta con el apoyo necesario de

parte del Gobierno, del centro escolar o de los mismos comparieros:

“Otros comparieros de trabajo tienen su propia carga académica y su
grupo de alumnos asignados [...] por lo tanto deben y tienen que
trabajar en lo suyo, [...] lo que le corresponde a cada uno hacer, pero
seria bueno que en sus momentos libres se gestionara desde la direccion

la ayuda a los comparieros que tenemos nifios especiales ” (C73).

“[...] no contamos con personal de apoyo para atener las N.E.” (C147).

“No hay apoyo a nivel gubernamental, ni en la escuela [...] ” (C270).

“No se cuenta en educacion superior con apoyos” (C242).

’

“[...] tenemos asistente pero no son personal de apoyo calificado.’

(C270).

Y a su vez, sefialan que no existen acciones por parte de la direccion del centro para

fomentar la red de soporte:
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“[...] la direccion de la escuela no se preocupa por brindar o fomentar
servicios de ayuda a los docentes que tenemos nifios con alguna

necesidad” (C4).

“La gestion de la direccion se queda corta en cuanto al tema de buscar

maestros que nos apoyen en el aula” (C147).

Algunas veces solicitan apoyo humano al personal en préctica que se les asigna:

“[...] a veces cuando llegan practicantes les pido que me ayuden como

personal de apoyo” (C 74).

Respecto a los recursos materiales, la mayoria cree que cuenta con material

didactico acorde a las necesidades del alumnado:

“[...] la escuela cuenta con material manipulable muy rico para trabajar

con los nifios y nifias” (C73).

“La clase de ingles la imparto con muy buenos libros y material que va

segun la edad de los nifios donde doy la clase [...] ” (C8).

“El centro donde laboro cuenta con una amplia gama de recursos
materiales que estan al alcance de los profes y también de los nifios y

nifias” (C3).

5.8.2.3 C. Practica Inclusiva

Algunos de los docentes reportan practicas de apoyo personalizado para lograr la

plena participacion de todo el alumnado:

“Nunca aparto a un nifio con necesidades educativas especiales, trato de

ayudarle de forma que me comprenda pero no fuera del grupo” (C3).
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“Trato de evitar el separar alumnos por su grado de conocimiento por el
contrario trato de incluirlos, ya que de esta forma habréa igualdad de

oportunidades [...] ” (C39).

También son conscientes de la importancia de trabajar en un ambiente colaborativo,

el cual fomenta la amistad, solidaridad y la cooperacion:

“El trabajo grupal forma parte en el desarrollo académico social del

nifio y nifia y es una practica necesaria a la hora de ensefiar ” (C8).

“[...] siempre les digo que si se apoyan entre si van a lograr muchas

cosas. Que no hay mejor que el compariierismo [...] " (C92).

“[...] el docente debe lograr que los estudiantes trabajen en equipo y

participen en la clase para poder conocerse mejor” (C97).

A ciertos docentes se les hace dificil asignar trabajo individual:

“[...] debido a la gran cantidad de alumnos en las secciones en los

cuales asisto es dificil el asignar tareas individuales [...] ” (C39).

Alguno contradice lo anterior:

“[...] la verdad no realizo actividades en pareja, prefiero trabajen

individualmente [...] ” (C103).

“Para mi muchas veces es dificil hacer o fomentar el trabajo juntos para
que se apoyen, generalmente a mis alumnos les cuesta mucho trabajo

realizar trabajos grupales incluso en parejas” (C40).

En cuanto a la ensefianza personalizada, hay docentes que planifican actividades

segun la situacion de su grupo-clase:
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“Los objetivos de trabajo deben ir de acuerdo al nivel de exigencia de
los nifios y nirias de un salon de clase, [...], mi forma de motivarlos y

desafiarlos a que si pueden es con material apto a su edad y nivel ” (C8).

“Planifico las clases pensando en ellos e incluyo a todos los alumnos en

las actividades [...] ” (C88).

“Siempre se debe ver al alumno como el objetivo esencial y por eso la

ensefianza para cada uno de ellos debe ir conforme a lo que necesitan

[..]” (C96).

“En grupos heterogéneos las actividades tienen que ser variadas para
que puedan llegar a la mayoria del grupo, [...], de acuerdo a esto hay
que tener siempre presente los estilos de aprendizaje para que de una
forma el estudiante pueda enfrentarse a una situacion de aprendizaje”

(C244).

Sabemos que la heterogeneidad de las aulas demanda a los docentes tomar en cuenta
la diversidad del alumnado, responder a las necesidades en cuanto a ritmos, tiempo y

conocimientos; requiere acomodar y ajustar la planificacion cuando sea necesario.

En el contexto en que se realizo el estudio, los docentes consideran la planificacion

como una de sus responsabilidades:

“[...] es lo que nos toca hacer preparar bien la clase” (C4).

“[...] planifico las clases, es una responsabilidad de cada profesor [...]”

(C88).

“El planear es cometido de todo maestro [...] " (C92).

“Como profesor responsable planifico mis clases [...] ” (C96).
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“La que tiene que preparar la clase soy yo como la maestra y previo a la
leccion algunas veces entrego material a todos los estudiantes y de ahi

desarrollo mejor mi clase [...] ” (C73).

A su vez, son conscientes de que una planificacion adaptada hace posible el acceso a

los contenidos por parte de todo el alumnado:

“La planificacion debe ser variada y bien detallado que se planifique a
las necesidades del aprendiz, [...], que se reconozcan y se logren los

objetivos diarios de cada leccion” (C8).

La planificacion como recurso de preparacion es util pero no cuando es

solo llenado de papel [...] " (C220).

En relacion a su forma de ensefiar, algunos docentes declaran conocer a su alumnado

y atender a la diversidad.

“[...] durante la planificacion de mi clase pienso en cada uno de mis
alumnos y lo disefio de acuerdo a sus necesidades utilizando las técnicas,

estrategias de ensenianza [...] " (C75).

“Conozco a mis alumnos y en funcion de eso sé que los juegos y
canciones les gustan y como son muy buenos para ensefiar, yo me valgo

de ellas [...] ” (C100).

“[...] cada persona es diferente de igual manera la educacion al ser
universal debe ser capaz de acceder a todos de la mejor manera para
cada persona, y pues asi pensar en los alumnos que tenemos para en

funcion de eso enseriarles [...] ” (C103).

Esta forma de actuar esta relacionada con actitudes positivas hacia la atencion de el

alumnado:
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“Nunca aparto a un nifio con necesidades educativas especiales trato de

ayudarle de forma que me comprenda pero no fuera del grupo [...]”

(C3).

“[...] trato de evitar el separar alumnos por su grado de conocimiento
por el contrario trato de incluirlos, ya que de esta forma habréa igualdad

de oportunidades ” (C39).

“El alumno con necesidades especiales, el maestro tiene que hacer lo
posible por disfrazarlo como un alumno mas para que no crezca con el

estigma de que es distinto [...] " (C91).

“[...] evito que se den “etiquetas” a alumnos especiales” (C191).

“[...] sensibilizo a mis alumnos con historias y cuentos para que vean
que los nifios que tienen algin problema de indole fisico o mental pueden

lograr muchas cosas [...] ” (C200).

Sin embargo algunos docentes no logran llegar a todos, en ocasiones por falta de

formacion:
“[...] no puedo enseriar a todos mis alumnos, a veces siento que no sé
cosas bésicas para ayudar aquellos que necesitan mas” (C211).
O por falta de tiempo:
“Las horas de clase me llevan todo el tiempo, que no tengo tiempo para

buscar actividades que ayuden a los les cuesta aprender ” (C16).

Dentro de este mismo marco, algunos docentes manifiestan que a través de la

autoformacion se logra, o se busca la forma, de incluir al alumnado:
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“[...] busco ayuda en internet si no entiendo el comportamiento de un

nifio (a) [...] " (C3).

“[...] me gusta informarme acerca de estrategias que me puedan ayudar

a mejorar mi ensefianza en la escuela” (C40).

“Nunca he apartado a un alumno del grupo siempre les ayudo en sus

clases, para lograrlo pregunto a especialistas en el tema” (C92).

“Siempre como docente trato de prepararme (leer sobre discapacidad)
para enfrentar todas los casos que encontramos durante las labores

como docente y si no tengo conocimiento intento preparame” (C97).

En cuanto a la motivacion del alumnado, algunos docentes intentan trasmitirles la

importancia de aprender:
“Yo trato de hacer que cada quien de lo mejor de si en cada actividad
que participan y aprendan [...] y considero también que eso les ayuda y

ayudara” (C74).

“Me gusta motivar a mis estudiantes a que participen en el desarrollo de
las actividades, trato que intenten hacer las cosas por ellos mismos que

las descubran y cuando lo logran me gusta premiarlos” (C75).

“Resaltar su trabajo es importante, es motivarles para seguir [...]”

(C218).

“Tuve un nifio con ceguera y lo motive a seguir adelante y logro

terminar su grado ” (C218).
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El docente considera que motivar al alumnado debe ir en sintonia con la practica que

se realice:

“Cuando imparto clases y siento que a los alumnos no les interesa
mucho, les cuento historias de personas que han salido adelante con

esfuerzo y dedicacion y que todo tiene su recompensa al final ” (C4).

“[...] hay que trabajar de la mejor manera posible y auto motivarse asi

como también motivar a los demas” (C74).

“[...] pienso que la motivacion es contagiosa, si uno la tiene para

ensefiar el otro que aprende la recibe de la misma forma” (C92).

Algunos docentes promueven la participacion del alumnado para lograr una

implicacion de todos(as) en el aprendizaje:
“Encomio a los nifio(as) que realizan bien su trabajo, y motivo ayudar a
los que tienen un poco de dificultad. Todos los dias escojo a un nifio (a)
diferente para dar material a sus compafieros (as) como distribuir

crayolas, papel [...] " (C3).

“Tengo un ninio ciego y aunque no he recibido capacitacion como tratar
a las personas con necesidades especiales mi estrategia es involucrarlo

en las clases” (C75).

Sin embargo, hay otros que reconocen no realizar ese cometido ya sea por falta de

tiempo o formacion:

“Realmente no creo que apoye a mis alumnos de acuerdo a sus

necesidades, por lo general pensamos que todos tiene las mismas
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habilidades y que deben trabajar de manera equitativa, pienso que no

tengo suficiente formacion para hacerlo.” (C98).

“[...] si bien es cierto considero como personitas individuales a cada
uno de mis alumnos el atender a alumnos con necesidades educativas
especiales se me hace casi imposible, no por temor sino por la falta de
informacion y tiempo ” (C210).

En correspondencia a la familia y su participacion, algunos profesores y profesoras
buscan los medios para que se unan al proceso de aprendizaje:

“[...] escribo al padre de familia con lo que me pueden ayudar fuera del

aula” (C3).

“[...] si el nifio ha hecho algo especifico bueno me gusta comentarlo a

los padres o si ha tenido algln accidente o dificultad ” (C197).

“Si un nifio falla en las clases llamo a los padres a una cita y hablar de

su rendimiento académico o si es de conducta [...] " (C98).

El profesorado valora la practica de la reflexion como una accion positiva para la

mejora de la préctica:

“La autocritica es necesaria y a la retroalimentacién dada por los
colegas sirven para mejorar o reforzar nuestras propias fortalezas y

debilidades” (C8).

“Siempre es bueno pensar en sobre su clase y como puede una

mejorarla” (C92).

“Reflexionar es un arte, a veces es bueno intentar hacerlo y Si hay

errores pues rectificar ” (C100).
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“[...] al reflexionar se llega a la conclusion que se puede dar una milla

mas” (C103).

“[...] a medida que se piensa en lo que se ha hecho, siempre se puede

aprender” (C220).

“Pregunto a los comparieros y trato de colaborar en ideas para sus
clases. En la medida que nos demos el tiempo de reflexionar y tomar los
errores como una experiencia nos ayuda a mejorar las capacidades y el
proceso de ensefianza-aprendizaje ” (C221).

No obstante, no se suele practicar la reflexion sobre el propio desempefio ni se invita

a los demas a hacerlo:

“[...] trato de aprender cada dia y compartirlo, pero no se fomenta en la

escuela” (C91).

“[...] no es una prdctica que se lleve a cabo entre los comparieros de

trabajo” (C26).

“Una de las cosas que mds me ha ayudado en la docencia es aprender
de mis propios errores y ese tiempo de reflexion es muy importante, no

acostumbramos a practicarla, what a shame!” (C147).

También cabe destacar que el docente es consciente del papel que tiene como modelo

para el alumnado:

“[...] muchas veces nuestros alumnos son el reflejo del docente ” (C74).

“Como docentes hay que dar el ejemplo a nuestros alumnos con nuestras

modos y formas de conducirnos [...] ” (C96).
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“Los docentes, deben ser el ejemplo para los estudiantes por ello deben

de ser respetuosos y poseer un buen comportamiento ” (C97).

Algunos docentes asumen claramente sus funciones y responsabilidades:

“Todos los involucrados en el ente de aprendizaje deben de conocer y
asumir sus funciones y responsabilidades con el fin de obtener una

respuesta a sus hechos / actos ” (C8).

“Uno de maestro tiene que saber sus responsabilidades [...] ” (C100).

Entre ellas, situan la ensefianza:

“Me apoyo de métodos técnicas estilos para lograr los objetivos, me

preocupa no se logren [...] 7 (C191).

“Si un alumno aprende o no depende de la forma en que lo hayamos

hecho [...] " (CT5).

“El éxito de nuestros alumnos depende en gran medida de lo que

hagamos en las aulas como docentes” (C100).

Estas responsabilidades les lleva a preocuparse por innovar y mejorar su forma de

ensefar:

“Innovo con actividades lidicas para facilitar el aprendizaje de mis

alumnos” (C92).

“Creo que la creatividad que uso en dar mis clases ayudan a que

entiendan mejor [...] 7 (C100).
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“Uno de maestro tiene que sacarse de debajo de la manga ideas,
actividades para que se les facilite aprender lo temas que maés le

cuestan” (C103).

“Siempre trato de apoyar a mis alumnos en todo, para que su desarrollo

personal y educativo sea mejor” (C220).

En relacion al trabajo cooperativo con docentes y profesionales, los docentes son
conscientes de los PEI tienen que ser llevados a cabo en colaboracion por un grupo de

personas especializadas en el tema:

“Los PEI en teoria son coordinadas por personas que conocen del tema

de las necesidades educativas” (C20).

“[...] tendrian que explicarme como hacerlas profesionales que sepan

del tema!” (C2).

Los docentes, también, resaltan la importancia de realizar los PEI:

“[...] aunque seria algo provechoso poder brindar educacion

personalizada” (C74).

“[...] seria bueno poder darle a cada estudiante la atencion necesaria

[..]” (C101).

“Los planes individualizados son excelentes para brindar la ayuda
complementaria a los nifios que lo necesiten, asi sabe el maestro con

antelacion que hacer” (C201).

Aungue no todos lo realizan:

“No hago planes de educacion individualizada ™ (C75).

“No llevo a cabo adaptaciones individuales ” (C97).
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“No realizo planes individualizados pero seria bueno poder darle a cada

estudiante la atencion necesaria” (C101).

“Considero que es una de mis debilidades el realizar planes

individuales ” (C147).

Atribuyen esta carencia a factores como la falta de tiempo:

“El tiempo es un factor base en el desarrollo de los planes

individualizados y el cual no cuento ” (C220).

“Actualmente no realizo por no hay tiempo en mi horario para

realizarlos” (C218).

O la poca experiencia con NEES:

“[...] debido a la poca experiencia con estudiantes que tienen
necesidades educativas especiales no realizo planes individuales, la
planificacion de mi aula esta basada en un grupo heterogéneo tratando
de cubrir a través de las técnicas y estrategias didacticas todos los

estilos de aprendizaje de los estudiantes” (C244).

De igual modo, la insuficiente formacion:

“No he tenido la oportunidad de trabajar con nifios (as) especiales, pero
si tendria que realizar adaptaciones individuales necesitaria se me

capacitara para realizarlos” (C4).

“Si se da el caso hay que realizar PEI Tendria que aprender como

hacerlas [...] 7 (C129).
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“No hago Planes de adaptacion individual y lamentablemente en las
instituciones publicas o privadas no tenemos seminarios, charlas cursos

que nos ayuden a saber cémo hacerlas” (C143).

“Planifico igual para todos porque no tengo idea de como se hacen

[...]” (C145).

5.9. RESUMEN DEL CAPITULO

De acuerdo con las preguntas de investigacion planteadas en esta tesis doctoral, los

resultados obtenidos se resumen a continuacion.

Con respecto a la primera pregunta de como es la actitud del Profesorado de
Formacion y Activo (PFA) de inglés hacia la inclusion, se mostré una actitud media.
Dicho de otra manera, no expresaron actitudes extremas a favor o en contra de la
inclusion. También se observo que el PFA de inglés estd bastante preocupado por el
proceso de inclusion que se deriva de la aceptacion y el compromiso de implementar la
inclusion. Asimismo, reflejaron apresion a contactar con personas con discapacidad, y a

su vez el hecho de padecer una discapacidad propia les atemoriza.

En relacion a la segunda pregunta, acerca de si sus actitudes difieren en funcion de
las variables demograficas (género, edad), se identificaron diferencias significativas en
relacion a la edad. Siendo que los docentes menores de 30 afios los que poseen una
actitud mas inclusiva en comparacion con aquellos que tienen una edad mayor o igual a
30 afios. Ademas se encontr6 que al profesorado con edades mayores le asusta la
posibilidad de adquirir una discapacidad y se muestran preocupados porque el alumnado
con discapacidad sea aceptado entre sus iguales. Sin embargo estos estan a favor de

escolarizar alumnado que suspenda clases con frecuencia.

En lo que concierne a la tercera pregunta, acerca de si difieren sus actitudes en
funcién de las variables profesionales (afios de experiencia docente, nivel académico,
experiencia docente con NEES y formacion docente en NEES), se encontr0 que existen
diferencias significativas para la formacion docente con NEES, demostrando que el

PFA con formacion previa para atender las NESS posee una actitud y sentimientos mas
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inclusivos que el que no tiene formacion. En cuanto a la experiencia docente atendiendo
alumnado con NEES, se encontr6 que a los docentes sin experiencia les asusta la
posibilidad de padecer una discapacidad propia y estdn mas preocupados por el estrés
que les puede producir la situacion de inclusion, en comparacion a los docentes con
experiencia. Estos ultimos se muestran muy favorables a la escolarizacion del alumnado

con problemas de atencion.

En lo que respecta a la cuarta pregunta de investigacion sobre si las actitudes del
PFA de inglés difieren en funcion de las variables contextuales, como tipo de centro y
etapa educativa en la que imparten docencia, se encontrd6 que no existen diferencias
significativas. Sin embargo, los docentes que trabajan en un centro privado tienden a
acortar el contacto con una persona con discapacidad en comparacion con el docente

que trabaja en un centro publico.

Para la pregunta cinco, con qué frecuencia realiza el PFA de inglés précticas
inclusivas, se encontré una puntuacion total media, lo que indica, en general, que el
docente de PFA de inglés posee una Al moderada. Las practicas que emplean con
mayor frecuencia son las concernientes al componente de Valoracion y Respeto, lo que
significa que casi siempre realizan actuaciones donde consideran que la disciplina y la
opinién del alumnado son importantes. Por Gltimo, encontramos que las actuaciones
menos implementadas corresponden a la realizacion y puesta en practica de Planes de
Educacién Individualizada (PEI) y al Personal de Apoyo. Los docentes alegan que no
cuentan con personal de apoyo para atender las NEES y tampoco reciben ayuda por
parte de sus colegas. En cuanto a la realizacion de PEI solo el 17.8% los lleva a cabo.

En correspondencia a la pregunta seis, si las actitudes hacia la inclusion estan
relacionadas con el grado de Al, se realizaron correlaciones entre las subescalas de
Actitud y las dimensiones que componen la Al. Estos resultados muestran que los
sentimientos aprensivos y negativos hacia la El se relacionan con una menor realizacién
de PEI. Los anélisis también indican que a mayor grado de preocupacion, es menor la
realizacion de PEIL. Y en cuanto a la subescala de Predisposiciones, se evidencia que los
docentes que se inclinan por la El llevan a cabo acciones de socializacion y
participacion en el aula. En esta misma linea, el profesorado que realiza practicas
comunicativas manifiesta actitudes positivas hacia la El, y ademas, el docente que

emplea préacticas de motivacion a favor del alumnado, esté en sintonia con la inclusién

237



Capitulo 5: Resultados

educativa. Los resultados totales indican la inexistencia de una relacion significativa

entre ambas variables.

Recogiendo lo méas importante sobre la actitud y su relacion con la Al, exponemos
que los docentes que se muestran favorables a la inclusion, aprovechan la diferencia
como un bien eficaz en la ensefianza. Asimismo, estos intentan superar los
impedimentos para acoger las NEES planteandose objetivos dentro de la clase para
atenderlas. Ademas, los docentes que demuestran una disposicion hacia la inclusion
educativa, posibilitan que el alumnado decida sobre sus tareas y les brindan opciones de

aprendizaje a traves del juego.

La actitud inclusiva de los docentes se refleja en actuaciones como involucrar al
alumnado en la organizacion y presentacion de la clase, y proponer objetivos de

aprendizaje tomando en cuenta los conocimientos precedentes del estudiantado.

En cuanto a la pregunta siete, si la experiencia docente y la formacion previa con
alumnado con NEES influyen en el grado de Al, se obtiene que el profesorado con
experiencia docente en NEES manifiesta una mayor Actuacion Inclusiva que el
profesorado sin experiencia. Asimismo se revel6 que los docentes con formacion previa

presentan una mayor Actuacion Inclusiva ante los que no poseen dicha formacion.

Ahora bien, en el cruce de las variables formacion y experiencia se reporta que los
docentes que poseen formacion y experiencia, poseen una mayor Actuacién Inclusiva

que los docentes que no possen ni formacion ni experiencia.

Por ultimo, respecto a la octava cuestion, de como percibe el PFA de inglés su
actuacion de cara a la inclusion, encontramos que pone en practica algunas estrategias
inclusivas tales como trabajar en ambiente cooperativo, motivar al alumnado para lograr
un mejor aprendizaje, planificacion de clases atendiendo la diversidad en el aula, Sin
embargo, en su discurso emergen una serie de factores y/o barreras,como falta de
tiempo, poca experiencia con NEES e insuficiente formacion, que se consideran de gran

importancia, porque dificultan que se logre eficientemente la El.
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When someone is truly included, no one will question their
presence — only their absence.
Renée Laporte

CAPITULO

Discusion y conclusiones

En el capitulo anterior se expone los resultados de la investigacion empirica.
Llegados a este punto se hace necesaria la discusion de los mismos a partir del marco
tedrico y empirico descrito; asimismo, se extraen las principales conclusiones
estableciendo recomendaciones para la practica e investigacion a futuro. Las paginas de
este apartado se han estructurado atendiendo a las ocho preguntas de investigacion vy al

analisis de las hipdtesis de trabajo segun sea el caso.
6.1. Actitud del profesorado en formacion y activo de inglés hacia la inclusion

El profesorado de este estudio muestra una actitud media hacia la inclusién,
indicando cierta indecision al respecto. Estos resultados van en la linea de
investigaciones anteriores (Bennett et al., 1997; Leyser y Tappendorf, 2001; Alghazo y
Naggar Gaad, 2004; DeBoer et al., 2011; y Thaver et al., 2014) que indican que la
mayoria de los profesores muestran indecision en sus creencias o actitudes hacia la
educacion inclusiva. Este resultado no se toma como negativo, por el contrario, podria
considerarse alentador, teniendo en cuenta la reciente incorporacion de la politica de
inclusion en Honduras y que el 75% de los participantes carecen de formacion y el 62%

de experiencia en inclusion.

La escala empleada en este estudio proporciona informacion sobre las
predisposiciones, sentimientos y preocupaciones del profesorado hacia la EI. En

relacion a las predisposiciones, encontramos que los participantes muestran preferencia
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por incluir alumnado con problemas de expresion verbal y problemas de atencion, con
respecto a incorporar alumnado que necesita Planes de Educacion Individualizada
(PEI). Evidencias similares arrojan los estudios llevados a cabo por Gao y Gerald
(2011) y Ahsan et al. (2012). Estos resultados eran los esperados ya que las condiciones
limitadas de formacion en adaptaciones curriculares influyen negativamente en la

inclinacion a trabajar con el alumnado que lo requiera.

En cuanto a la subescala de sentimientos, se refleja la presencia de ciertos
sentimientos negativos con respecto a la discapacidad. Este resultado concuerda con la
revision llevada a cabo por De Boer et al. (2011), en la cual la mayor parte de los
docentes muestran sentimientos negativos hacia la discapacidad. Ademas, los docentes
no se sienten competentes y seguros en la ensefianza de alumnado con discapacidad.
Este resultado se debe al hecho de que los docentes de este estudio no han tenido la

oportunidad de establecer contacto con alumnado con discapacidad.

En relacién a las preocupaciones, el PFA estd bastante intranquilo porque el
alumnado con discapacidad no sea aceptado por los compaferos y por no poseer la

instruccion necesaria para atender a todo el alumnado:

Estos resultados concuerdan con los de Sigafoos y Elikns (1994); Trump y Hange
(1996); Sharma, Forlin, y Loreman (2007); y Ahsan et al. (2012), quienes encontraron
que los docentes estaban particularmente ansiosos por no cubrir las expectativas del
alumnado con discapacidad incluido en sus clases, y poder atender las necesidades de
cada uno. Es importante remarcar que los participantes de este estudio se encuentran en
formacion, y esto crea una alarma en las instituciones encargadas de formar ya que no
estan cubriendo las necesidades del docente. Por otro lado, la inclusién de alumnado
con discapacidad en las aulas no es un hecho generalizado en el pais, por lo tanto el
profesorado lo percibe como una demanda adicional en su quehacer, los que le causa

ansiedad y niveles altos de preocupacion.

A los docentes no les preocupa el estrés o carga de trabajo que pueda generar el tener
alumnado con discapacidad en el aula, lo que contradice los resultados encontrados por
Sharma y Desai (2002) y Forlin et al. (2009) quienes encontraron que los docentes con
alumnado escolarizado en sus aulas muestran altos niveles de angustia. Una posible
explicacion, es que el PFA esta acostumbrado a trabajar con la presién que genera la

ratio de alumnos o trabajar en ambientes desfavorecidos.
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6.2. Diferencias de actitud en funcion de las variables sociodemograficas

Las actitudes en general del PFA no varian significativamente en funcion del género.
De hecho, investigaciones anteriores constatan estos resultados (Van Reusen et al.,
2001; Avramidis y Norwich, 2002; Chiner, 2011; Haq y Mundia, 2012). Se advierte que
el género no es un predictor de las actitudes del PFA hacia la inclusion. Ahora bien, en
el analisis en detalle descubrimos que las mujeres docentes estan méas preocupadas por
el estrés que les puede producir la situacion de inclusion, y también se advierte que estas
no estan a favor de la escolarizacion del alumnado con problemas de atencion, caso
contrario al de los hombres. Resultados opuestos a los encontrados por Loreman et al.
(2005), donde las mujeres estan menos preocupadas y tienen una disposicién mayor a
aceptar alumnado con discapacidad. Los resultados de este estudio, en cuanto al sexo,
podrian aludir al hecho de que en este contexto, la posicion social de la mujer docente le
genera una mayor conciencia del trabajo extra que supone para ella el tener alumnado

con estas caracteristicas.

En relacion a la edad, se identifico que los docentes mas jovenes poseen una actitud
mas inclusiva que los de mayor edad. Estos hallazgos van en linea de otras
investigaciones como las de Center y Ward (1987); Clough y Lindsay (1991); Alemany
y Villuendas (2004); Avramidis y Kalyva (2007); Martinez (2012). A los docentes con
edades mayores les asusta la posibilidad de adquirir una discapacidad propia, y estan
méas preocupados de que el alumnado con discapacidad sea aceptado por los

compafieros, en comparacion con docentes mas jovenes.
6.3. Diferencias de actitud en funcién de las variables profesionales

Las actitudes de los respondientes no varian significativamente en funcién de los
afios de trabajo, resultados que confirman los hallazgos de Avramidis et al. (2000) y
Muhanna (2010), quienes encontraron que no hay una relacién significativa entre las
actitudes y los afos de docencia general. Para este estudio, mas de la mitad del PFA son

docentes con menos de tres anos en servicio.

No se encontrd diferencia significativa en actitudes hacia la inclusion en funcion del
nivel académico que tiene el docente. Estos resultados van en congruencia con los de

Arro et al. (2004) donde la formacion pedagdgica previa no influyo en las actitudes.
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No se encontro diferencia significativa en actitudes hacia la inclusién en funcion de
la experiencia con NEES. Resultados opuestos a la mayoria de las investigaciones
(Alemany y Villuendas, 2004; Lancaster y Bain, 2007; Batsiou et al., 2008; Unianu,
2012) que indican que la experiencia previa de trabajo con nifios con NEES tiene una
influencia determinante en las actitudes. No obstante, en el analisis en detalle, se
encontrd que al PFA sin experiencia con NEES le asusta la posibilidad de adquirir una
discapacidad propia. En cambio el PFA que posee experiencia esta mas preocupado por el estrés
que les puede producir la situacion de inclusion. Resultado congruente con lo encontrado por
Forlin (1995) donde los docentes con practicas con alumnado con discapacidad, consideran que
enfrentarse a nifios con NEES les produce mas estrés. El docente con experiencia de contacto
también se muestra favorable a la escolarizacién del alumnado con problemas de atencion, y
tienen menor dificultad en contactar a una persona con discapacidad. Estos resultados se
podrian explicar por el hechp de que, en un principio, la falta de experiencia de contacto
puede influir solo de manera personal e intrinseca, ya que es algo que se desconoce,
mientras que el PFA que tiene experiencia en relaciones con alumnado con discapacidad

se muestra mas abierto a nuevas experiencias.

La formacion previa del profesorado para atender las necesidades especiales del
alumnado, parece ser factor determinante ante las actitudes. Los resultados obtenidos
concuerdan con las investigaciones realizadas por Avramidis et al., (2000); Balboni y
Pedrabissi (2000); Van Reusen et al. (2001); Anneware et al. (2003); Sze (2009); Male
(2011) que sefialan que los docentes que recibieron capacitaciones para atender las

NEES mostraron actitudes mas positivas.

Ademas, se encontr6 que los docentes que han recibido formacion muestran
sentimientos positivos hacia la inclusién, comparados con los que no han recibido
ningun tipo de instruccion en el area. En vista de los resultados podemos concluir que la

formacion tiene una clara influencia positiva en las actitudes.
6.4. Diferencias de actitud en funcion de las variables contextuales

Las actitudes generales del PFA no varian segun el tipo de centro educativo. Estos
hallazgos son coherentes con los estudios de Doménech at al. (2004). Sin embargo, los
docentes que trabajan en un centro privado tienden a acortar el contacto con una persona

con discapacidad en comparacion con el docente que trabaja en un centro publico. Este
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resultado podria darse porque en los centros de ensefianza publica hay mas

heterogeneidad entre el alumnado.

La variable etapa educativa donde imparte docencia, no influye en las actitudes del
PFA. Estos resultados son semejantes a los de Avramidis et al. (2000) y Doménech et
al.(2004) quienes no han encontrado diferencias significativas en las actitudes de los

profesores en funcion de esta variable.
6.5. Frecuencia con la que el PFA realiza practicas inclusivas

Los resultados muestran que el PFA de inglés realiza una Al, y que muchas veces
hacen uso de estrategias y practicas educativas inclusivas. Estos resultados coinciden
con los encontrados por Chiner (2011); Amores y Ritacco (2012); Bravo (2013); y
Santos (2013), quienes reportaron que los docentes tienden a hacer un uso adecuado de

las précticas inclusivas.

Las estrategias mas utilizadas por el PFA son las que tienen que ver con fomentar el
respeto, la reflexion y promocién de la participacion en el aula. Estos hallazgos son
similares a los encontrados por Serrato y Garcia (2014) quienes reportaron que los
docentes que valoran a los demas propician el bien comun, y que acciones como el
cooperar, compartir y el trabajo en equipo facilitan no solo el aprendizaje sino que
fomentan actitudes positivas. En relacibn a la reflexion, ésta condiciona
satisfactoriamente su practica. Asimismo, cuando reconocen la importancia de repensar

en su actuacion mejoran la ensefianza y el aprendizaje de todos.

Es esencial que sigan desarrollando précticas de reflexion que beneficien a todo el
alumnado. Desde el centro escolar se debe asignar tiempo para que el docente, comparta
sus inquietudes, y a su vez, fortalezas y debilidades que motiven un mejor desarrollo de
la clase. De esta manera se ayuda al cambio de actitud y se refuerza el crecimiento
personal. Un docente que reflexiona es un docente que piensa en ideas nuevas y en lo
que ha aprendido en el proceso, asegurando asi la mejora de la ensefianza, del centro y,

por ende, de la educacién en general.

La comunicacion como estrategia es uno de los aspectos a los que mas relevancia da
el PFA de inglés, datos que concuerdan con los de Amores y Ritacco (2012) quienes
encontraron que la necesidad de comunicacién y de comprension es mas importante que

nunca en el ambito del aula. Estos, ademas, apuntan que la comunicacién, cuando se
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fomenta de manera real, empuja a los alumnos a interactuar los unos con los otros y asi
se produce el autoaprendizaje del alumnado. EI PFA considera que la comunicacion es
esencial para lograr el didlogo tautoldgico, la convivencia y la implicacién para que se

Ileve a cabo el proceso de ensefianza.

A su vez, crean estrategias dindmicas que abren canales de comunicacion afectivos
entre el alumando que las potencien, como por ejemplo dialogos abiertos con temas
elegidos por ellos mismos, permitiéndoles hablar de sus experiencias y vivencias.
Aprovechan también las horas de los recesos, comidas y entradas y salidas a clases para
entablar temas que les motiven a relacionarse. Sin embargo, el PFA apunta que las

familias no se comunican suficientemente con los docentes.

Por otro lado, las estrategias menos utilizadas son los Planes de Educacion
Individualizada (PEI). Estos resultados van en linea con lo que exponen Mclntosh, et al.
(1993); Biddle (2006); Chiner (2011); y Santos (2013), quienes encontraron que los
docentes adaptan poco la ensefianza, y cuando lo hacen, suelen ser modificaciones

superficiales.

El PFA argumenta que factores tales como la falta de tiempo, impiden la realizacion
de PEI. Dicho factor coincide con estudios previos como los de McLesley y Waldron
(2002); Cardona et al. (2003); Biddle (2006); Arnaiz (2008); Moliner et al. (2008);
Barrios y Garcia (2009); Chiner (2011); Le6n y Arjona (2011); Mahbubur (2011); y
Santos (2013). De igual modo, la formacion insuficiente (Cardona et al., 2003; Leon y
Arjona, 2011), y la poca experiencia con alumnado con NEES (Sadler, 2005; Chiner,

2011) son consideradas como barreras.

Los PEI no estan siendo realizados en los centros y aulas de clase por el PFA, lo que
interfiere de manera directa en el proceso ensefianza-aprendizaje. El adaptar, mejorar y
renovar las estrategias de ensefianza y aprendizaje, favorece la comprensiéon y
aceptacion de las diferencias individuales. Se recomienda actualizar los planes de
formacion docente, para que los PEI se vean plasmados en la préctica. De igual manera,
se deberia concienciar a los directivos de centro sobre la importancia de desarrollar PEI

en el centro.

En este estudio, se observé que el PFA no cuenta con personal de apoyo. Resultado
que coincide con los de Arnaiz (2008); Rios (2009); Mahbubur (2011); Santos (2013),
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donde los docentes, debido a la ausencia de personal de apoyo, no lograban concretar

précticas con acciones inclusivas.

A todas luces es palpable que el docente participante reconoce que no recibe apoyo
de parte del Gobierno. Los hallazgos son similares a los de Barrios y Garcia (2009)
quienes hallaron que el profesorado acusa a la Administracion de no facilitar recursos

humanos que posibiliten un trabajo de inclusion en las aulas.

El PFA también imputa al centro no brindar ayuda en este sentido. Estos también

alegan que el apoyo entre compafieros no es una estrategia que se realice con asiduidad.

En resumen, las practicas inclusivas mas usadas por el PFA estdn motivadas por
actitudes personales, es decir por aquellas que parten de ellos y que no necesitan de
elementos externos para llevarlas a cabo. Los docentes son conscientes de la
importancia de las practicas inclusivas, pero también entienden que resulta necesario, y
casi obligatorio, tener formacién adecuada, tiempo, recursos materiales y humanos para
realizarlas. Una estrategia viene ligada a la otra: si el PFA recibe ayuda de especialistas
para la atencion de las necesidades, estos docentes formados ayudan y orientan en la
ensefianza individual de sus alumnos a las familias y al resto de docentes del centro,
convirtiendo asi estas acciones en ensefianza colaborativa. Es asi que se pone de
manifiesto que el estudio de metodologias, estratégias y practicas inclusivas deben
formar parte del curriculo a nivel no solo de la carrera de inglés, sino de las deméas

licenciaturas universitarias.
6.6. Las actitudes y su relacion con la Actuacion Inclusiva

En el estudio detallado, entre las subescalas de actitud y las dimensiones de la
actuacion inclusiva, se desprende que el PFA que muestra sentimientos negativos e
incompatibles, y que a su vez revelan angustia ante la Educacién Inclusiva, llevan a
cabo en menor medida Planes de Educacion Individualizada. Resultados coherentes a lo
que la literatura ofrece, en donde aquellos docentes que demuestran afinidad hacia la
inclusion educativa desarrollan adaptaciones de la ensefianza (Avramidis y Norwich,
2002 y Chiner, 2011). Ademas, se encontrd que el PFA gue muestra una predisposicion
favorable hacia la inclusion utiliza estrategias como la socializacion y participacion en

el aula, practicas donde se potencie la comunicacion y que motiven al alumnado.
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Finalmente, los resultados de este estudio desprenden que la actitud en general de los
participantes hacia la inclusion no esté relacionada con la Actuacion Inclusiva. Estos
resultados van en linea opuesta a los de Leatherman y Niemeyer (2005); Arnaiz (2008);
DeBoer et al. (2011); Chiner (2011); Granada et al. (2013) que refieren que las actitudes

hacia la inclusion se reflejan en su comportamiento dentro del aula inclusiva.

Una posible explicacion de este hecho es que el PFA actda mas por imposicion que
por deseo; por un lado, se podria considerar el hecho de que se estdn formando sus
actitudes para una nueva modalidad de atender a todo el alumnado, la cual no esta en
sintonia con su formacion; por otro lado, no cuentan con los recursos y/o apoyos

humanos y econémicos necesarios.

6.7. La experiencia docente con NEES y la formacion en NEES y su influencia en la

Actuacion Inclusiva

El profesorado con experiencia docente con NEES manifiesta una mayor Actuacion
Inclusiva que el colectivo sin experiencia. Estos resultados son coherentes con los
obtenidos por Chiner (2011) que indican que los docentes que poseen una experiencia
con alumnado con NEES muestran un actuar inclusivo. Se quiere decir, que aquellos
docentes que tengan contacto con la discapacidad realizan practicas de sensibilizacién
donde se trabaje el compartir experiencias positivas y crear ambiente en armonia con la
diversidad. Por otro lado, este resultado lleva a considerar seriamente el hecho de dejar
a un lado la escolarizacion en instituciones de formacion especifica, y abrir las puertas a
la diversidad en los centros regulares, ya que la experiencia de contacto genera
actuaciones inclusivas en la comunidad escolar y por ende se crean tradiciones de

sociedades inclusivas.

Los docentes con formacion previa presentan una mayor Actuacion Inclusiva que los
que no poseen una formacion. Estos resultados que van en linea con los de Palomares
(2004); Sadler (2005); Arnaiz (2008); Moliner Garcia et al. (2008); COMENIUS
(2009); Chiner (2011) y OEI (2014) que sugieren que un docente con instruccion

especifica utiliza en mayor medida estrategias inclusivas que uno sin instruccion.

También se demuestra que los docentes que poseen formacion y experiencia, poseen

una mayor Actuacion Inclusiva que los que no tienen formacion ni experiencia. Por ello,
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se asume la hipdtesis de que el PFA con formacion tiene una mayor Al que el que no

posee formacion.

Considerando estos resultados, se ha de trabajar, por tanto, para conseguir que desde
la Educacion Superior se ofrezca una formacion docente desarrollada desde la préctica.
De este modo, los nuevos planes de estudio favorecen la oportunidad de que los futuros
docentes, o docentes en servicio, aborden la diversidad en las aulas desde una

perspectiva mas inclusiva.
6.8. Como describe el PFA de inglés su Al de cara a la inclusion

Para un analisis de las estrategias, se decidio organizarlas utilizando las tres grandes
categorias que nos propone el Index para la inclusion (Both y Ainscow, 2002). En
relacion a la dimension de Cultura Inclusiva, se encontrd que realizan practicas que
contribuyen a un clima de aula positivo y un entorno seguro. A su vez, realizan
actividades donde se ve reflejada una continua comunicacién con el alumnado. Sin
embargo, la comunicacion con docentes y profesionales, asi como con las familias, no

se visualiza, y en todo caso, cuando se da, es el docente el que busca ese contacto.

En la dimension de Politica Inclusiva, no se ven reflejadas acciones de respuesta a la
accesibilidad y a los recursos profesionales para el aprendizaje. Estas no son atendidas y
no cuentan con ellas. Los PFA advierten que son el Gobierno, o el centro escolar,
quienes deberian gestionar que las instituciones educativas posean un acceso seguro,
limpio y adecuado. Sin embargo, si aceptan contar con recursos materiales adecuados
para el aprendizaje. Este ultimo resultado se ve sustentado por Rodriguez (2002) que
expone que los centros bilingles privados adquieren y usan materiales de texto
curriculares, recursos didacticos y tecnologicos de una calidad y proposito que responde
a la diversidad. Hay que tener en cuenta que la mayoria del PFA de inglés de este
estudio trabaja en centros privados (72%).

En cuanto a la dimension de Précticas Inclusivas, los docentes intentan lograr la
plena participacion con una planificacion acorde a las necesidades del alumnado. Sin
embargo, debido a factores como el tiempo, ratio de alumnos, formacion, apoyo de
parte de autoridades y otros profesionales y la poca implicacion de las familias, no
logran atender de manera efectiva a todo el estudiantado. EI PFA es consciente del
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papel de ser maestro y de la importancia de reflexionar en la practica, aun asi no se

evidencian préacticas del trabajo colaborativo entre profesionales y/o compafieros.
6.9. Implicaciones

El anélisis de las actitudes (sentimientos, preocupaciones, disposiciones) y de la

Actuacion Inclusiva del docente constituye una cuestion primordial para lograr una El.

Antes de enumerar las implicaciones es necesario mencionar que este estudio es
importante ya que puede ser considerado el primero que estudia en profundidad las
actitudes del PFA en su contexto. Este estudio es especialmene importante por cuatro
factores (1) EI momento en que la Educacion Inclusiva en Honduras muestra sus
primeros vestigios. (2) Honduras, cuenta con el mayor nimero de escuelas bilinglies
(espafiol-inglés) de la region centroamericana. (3) La licenciatura en inglés es una de las
carreras mas demandada que aflora, ademéas, en el Unico centro de educacién
universitaria centroamericana dedicado a la formacion de docentes para todos los
niveles de la ensefianza. (4) Participantes que se caracterizan por ser docentes tanto en

formacion como en activo.

Esta investigacion aporta informacién Gtil y de especial interés que permite extraer

una serie de implicaciones para la préactica:

o Para mejorar las actitudes del PFA se plantea que la formacion inicial y
permanente debe estar enfocada en estudios orientados a la pedagogia inclusiva,
independientemente de la orientacién que realizan y de la etapa en que laboran,
con el fin de cambiar la tendencia de seguir métodos tradicionales de ensefianza

centrada en el maestro en lugar de enfocados en el alumnado.

o Para garantizar una formacién de calidad y efectiva, los planes de estudios
deberian ofrecer, desde el comienzo, al alumnado oportunidades reales de
atencion a la diversidad. Realizar estudios de esta indole permite que las
instituciones de formacion docente reflexionen sobre los aspectos de curriculo y
de la pedagogia, y vean la necesidad de proporcionar instrucciones explicitas a
los estudiantes sobre la mejor manera de satisfacer las necesidades educativas de

todo el alumnado en las escuelas regulares.
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o Se recomienda la incorporacion de un curso obligatorio de EI en los programas
de formacion del profesorado, lo que podré disminuir las preocupaciones hacia
la inclusién del alumnado con discapacidad en sus aulas, asi como fomentar una

actitud mas favorable hacia las personas con discapacidad.

o Esta formacion especifica hacia la EI deberia incluir, ademas de un proceso de
sensibilizacion, la capacitacion en estrategias para manejar la diversidad en el
aula, lo que facilitaria el afrontamiento de la situacion por parte del profesor.
Ademas se debe tratar la problematica de la aceptacion de las personas con
discapacidad por parte de los iguales, uno de los aspectos que mas preocupa al
PFA. Sumado a esto, se considera beneficioso para la implantacion de la El, el
seguimiento y apoyo sobre la propia préctica, para lo que la investigacion,
accion y reflexién sobre la practica pueden ser estrategias formativas eficaces. El

hecho de que sean docentes en ejercicio lo facilita.

o Una actitud favorable no es suficiente para llevar a cabo la inclusion con
garantias de éxito. Se necesitan recursos materiales y humanos para evitar el
estrés y la sobrecarga de trabajo entre el profesorado, asi como trabajar con lo

docentes el manejo de su propia ansiedad ante la situacion.

o Los centros educativos para que colaboren en la formacién permanente y
continua de sus docentes a través de diferentes programas (charlas, talleres,
seminarios, campafias de sensibilizacion) impartidos por profesionales

interesados en hacer centros inclusivos.

o También hay que concienciar a los titulares de las instituciones privadas de que
abran la puerta de sus centros y permitan que se atienda la diversidad, ya que
como se ha visto en este estudio, el PFA que tiene contacto previo con personas
con discapacidad tiene actitudes mas positivas hacia la El.

o Los duefios de instituciones deben ademas mejorar la infraestructura fisica de
sus centros educativos tanto como sea posible, y modificar los ambientes para
que el alumnado y el docente se sienta acogido. Por ejemplo podrian situar
rampas en las entradas de las escuelas para que todo el alumnado acceda sin

problema y adecuar las instalaciones sanitarias para su uso por parte de todos.
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o En cuanto a las practicas inclusivas, promover relaciones de apoyo con otros
profesionales y familias es un aspecto importante para la inclusion. En relacion a
los lazos entre profesionales y docentes, se propone la creacion de una figura
especialista para cada centro, que apoye y a su vez oriente al resto de los

docentes en la ensefianza individualizada del alumnado.

o Se aconseja formar grupos de apoyo entre los docentes para atender las

necesidades especificas del alumnado del centro.

o Para fomentar el apoyo entre el docente y la familia se sugieren talleres de
convivencia entre ambos colectivos donde se sensibilice sobre la importancia del

trabajo en colaboracion y se realce el trabajo importante de la familia en el aula.

o Se propone revisar la programacion del profesorado en el centro, es decir
adecuar el espacio y tiempo para trabajar en equipo, atender a la familia,
reflexionar sobre la practica, reunirse con otros profesionales, realizar
adaptaciones curriculares, etcétera, sin que ello implique o genere una carga de
trabajo para el docente.

En sintesis, conocer las actitudes y la actuacion con relacién a la inclusion del PFA
de Honduras permite dar pautas para reformular sus programas de formacion para dar
respuesta a las necesidades sentidas por los protagonistas. La El debe tener, por
definicion, un alcance universal, por lo que esta formacion no ha de dirigirse solo a los
especialistas, como ha venido haciéndose tradicionalmente, sino a todo el profesorado
que atiende a los grupos ordinarios. Ademas, conocer la actuacion del docente dentro
del aula permite saber de qué manera realiza sus practicas y estrategias y generar una

amplia fotografia de la situacion actual.
6.10. Limitaciones y prospectiva

Entre las limitaciones, es importante destacar que las caracteristicas de la muestra
seleccionada no permiten representar la poblacion de maestros en formacion y activo
para la poblacion universitaria hondurefia. Seria necesario, por tanto, aumentar el
tamafo de la muestra. Tambien se podria estudiar las actitudes y actuacion inclusiva del

profesorado que ya no esta en formacion.
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Asimismo, para comprender mejor la evolucion de las actitudes seria interesante
Ilevar a cabo un estudio longitudinal con recogida de informacion al comienzo y al final
de la formacion; ademas, seria importante analizar las diferencias en actitudes hacia la
inclusion entre profesores de inglés y profesores de otras disciplinas. También seria
interesante hacer un contraste de resultados entre las universidades que se dedican a la
formacion de profesorado en inglés, e incluso, entre las universidades de la region

Centroamericana.

En cuanto a los instrumentos, al ser autoinforme, la realidad estudiada esta matizada
por la percepcion de los participantes. Por esta razén se recomienda en futuras
investigaciones llevar a cabo observaciones directas de la actuacion del profesorado

para contrastar con la informacién obtenida en el cuestionario.

De esta manera, y teniendo en cuenta lo anterior, los resultados de este estudio
resultan ser una aportacién interesante al campo de las actitudes y de las practicas
inclusivas en nuestro pais. Cabe remarcar que no solo los resultados sino que también
los instrumentos que han sido traducidos y adaptados al contexto contribuyen al
movimiento inclusivo que inicia el pais. Asimismo esta tesis doctoral confirma el papel
fundamental que tienen las instituciones de formacién del profesorado y los centros
escolares para promover la inclusion en el contexto hondurefio. Y es en este momento
cuando hago un punto final con las siguientes palabras adaptadas del Ministerio de
Educacién del Ecuador (2009): No podemos cambiar la actitud de todas las personas del
entorno, pero somos responsables de nuestras propias actitudes: de identificarlas, de
analizarlas, de contrastarlas con la realidad, de cambiarlas o de mantenerlas (p. 27).
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Anexos

Anexo 1. Cuestionario Realidad Educativa del Profesorado

CUESTIONARIO
REALIDAD EDUCATIVA DEL PROFESORADO
El siguiente cuestionario trata sobre como se siente el profesor en su realidad docente y
sus estrategias para desempefiar sus funciones

El cuestionario es andénimo, por favor, responda con sinceridad.

Agradecemos su colaboracion que ayudard a comprender mejor la realidad de la
docencia en nuestro contexto, como primer paso para su mejora.
Parte I. Informacion sociodemografica

Responda a las siguientes preguntas marcando con una X la opcién u opciones que
proceda.

2. Sexo:
1. Afio de nacimiento (especificarlo): Hombre
— Mujer
3. Nivel mayor formativo alcanzado | 4. Tipo/s de centro donde ejerce la mayor
(especifique): horas de docencia:
Licenciado/a en Publico Urbano Publico
— Maestro de Educacion Primaria Rural
_____Bachilleren — Privado Urbano Privado
— Otros Rural
5. Tiempo de experiencia en docencia 6. Etapa/s en que imparte docencia
(incluyendo el actual): (Indique todos los que procedan):
E. Pre basica E. Basica
afios __ meses
E. Media E. Superior
7. ¢Tiene o ha tenido alguna experiencia | 8. Ha recibido algin tipo de formacion
docente atendiendo a alumnado con | para atender las Necesidades Educativas
Necesidades Educativas Especiales? Especiales en el aula.
Sl NO Sl NO
Especifique: Especifique:
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Parte 11

Por favor, indique rodeando con un circulo el grado de acuerdo con las siguientes

afirmaciones.

D D A TA
En Total Desacuerdo En Desacuerdo De Acuerdo Totalmente de Acuerdo
1 Me preocupa que el alumnado con discapacidad no sea - D A TA
aceptado por el resto de la clase.
2. | Temo 'pensar que }/o podrla, en algin momento, acabar - D A TA
padeciendo una discapacidad.
3. | El aIur,nnado con dificultades para expresarse oralmente - D A TA
deberia estar en clases regulares.
4. | Considero que gs dificil prestar una atencién adecuada a 0 D A TA
todos los estudiantes en un aula.
5. Tllendo a'fmallzar mis contactos con pgrsonas con 0 D A TA
discapacidad tan pronto como sea posible.
6. | El alumnado con problemas de atencién debe estar en ™ D A TA
clases regulares.
7. | Me preocupa que mi carga de trabajo se vea
incrementada por tener alumnado con discapacidad en TD D A TA
mi clase.
8. | Elalumnado que utiliza sistemas de comunicacion
alternativos y/o aumentativos (por ejemplo, Braille / TD D A TA
lenguaje de signos) deberia estar en clases regulares.
9. | Me sentiria muy mal si tuviera una discapacidad. D D A TA
10. | Me preocupé estar ma§ estresado por tener alumnado 0 D A TA
con discapacidad en mi clase.
11. Me da m.ledo mirar directamente a una persona con una ™ D A TA
discapacidad.
12. | El alumnado que suspende asignaturas frecuentemente 0 D A TA
debe estar en clases regulares.
13. | Me resulta dificil superar la impresidon que me produce 0 D A TA
conocer a personas con graves discapacidades fisicas.
14. | Me preocupa no tener los conocimientos y habilidades
. o . . D D A TA
necesarios para ensefiar al alumnado con discapacidad.
15. !EI a.Iu.mna.do gue necesita un programa académico 0 D A TA
individualizado debe estar en clases regulares.
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Parte 111

Para cada una de las practicas que figuran a continuacion indique, por favor, la

frecuencia con que las aplica en el aula. Al finalizar cada apartado, se ofrece un espacio

para que lo comente, describa, ponga ejemplos, etc. Por favor, rellénelo antes de pasar

al siguiente apartado. Utilice la casilla NP (No Procede) solo en el caso de que el item

no se ajuste a su caso o situacion actual.

N PV BV NP
NUNCA POCAS VECES | BASTANTES VECES | SIEMPRE NO PROCEDE
A. BIENVENIDA Y DESPEDIDA N PV BV S NP

1. Saludo a todos los estudiantes.

2. Saludo de forma personalizada a los alumnos/as.

3. Uso algun ritual/férmula para comenzar la clase.

4. Aplico formulas de saludo en otras lenguas maternas,
formas de comunicacidn (signos, expresiones faciales,
etc.) del alumnado.

5. Ensefio a los alumnos/as a entrar y salir de clase de
forma organizada y tranquila.

6. Doy a los padres/tutores informacion sobre como ha

pasado el dia el alumno/ay las actividades que ha hecho.

OO0 0O 000

Do 0O o000

Do 0O o000

00 O 0O0O0.

U0 0O o000

COMENTARIO/DESCRIPCION/EJEMPLO:
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POCAS BASTANTES NO
NUNCA VECES VECES SIEMPRE PROCEDE
B. PARTICIPAR Y COMPARTIR EN EL AULA N PV BV S NP

1. Involucro al alumnado en las tareas diarias.

2. Atiendo personalmente a los estudiantes
para ayudarles si lo necesitan mientras
realizan una tarea.

3. Creo oportunidades en el aula para que

todos los alumnos/as participen activamente.

4. Apoyo al alumnado de acuerdo a sus
necesidades.

5. Animo a los alumnos/as a que trabajen
juntos y se apoyen mutuamente.

6. Asigno tareas a cada estudiante para que
todos participen.

7. Comento con los estudiantes las ventajas
de la colaboracién.

8. Fomento un equilibrio entre competicion y
colaboracion dentro y fuera del aula.

9. Aprovecho la diversidad como un valioso
recurso para el aprendizaje en el aula.

10. Fomento que todos los alumnos/as se
sientan orgullosos/as de sus logros.

OO0 0O00O0o0O OO

OO0 0OO0OOOoO0O OO

OoO0O0oOo0o0o0O0 00O

OO0 0OO0OOOoO0O OO

OO0 0OO0OOOO0O OO

COMENTARIO/DESCRIPCION/EJEMPLO:
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POCAS BASTANTES NO
NUNCA VECES VECES SIEMPRE PROCEDE
C. COMUNICACION PV BV S NP

1. Llamo a los alumnos/as por su nombre.

2. Resalto los logros y aciertos de los
estudiantes, mas que sus errores y fracasos.

3. Mantengo una comunicacion fluida con el
alumnado.

4. Animo a los alumnos/as a que se
comuniquen entre ellos.

5. Animo a los estudiantes a compartir
conmigo sus opiniones e inquietudes.

6. Busco situaciones para comunicarme con
las familias del alumnado con el fin de
conocer mejor sus intereses y necesidades.

7. Tengo en cuenta los mensajes no verbales
(gestos) del alumnado.

8. Adapto mi forma de comunicarme a la
diversidad del alumnado: tono de voz,
contacto visual, turnos de intervencion,
distancia interpersonal.

O 0O 000000

O 0O O0O0Oo0oog.

O 0O O0O0O0og.

O 0O O0O0O0oog.

O 0O O0O0Oo0oog.

COMENTARIO/DESCRIPCION/EJEMPLO:

297




Anexos

POCAS BASTANTES NO
NUNCA VECES VECES SIEMPRE PROCEDE
D. BARRERAS AL APRENDIZAJE Y LA N PV BV s NP

PARTICIPACION

1. Utilizo alguna estrategia para resolver las
dificultades de movilidad de algun alumno/a.

2. Intento superar las dificultades para
atender las Necesidades Educativas
Especiales.

3. Animo a los companieros docentes a valorar
los logros de los demas estudiantes.

4. Fomento actitudes positivas hacia los
alumnos/as que tienen dificultades en
determinados temas.

5. Logro controlar mi miedo a fracasar como
docente.

6. Veo a los alumnos/as como personas con
diferentes intereses, conocimientos y
habilidades.

7. Ayudo a eliminar las etiquetas negativas
que se ponen a los estudiantes con
Necesidades Educativas Especiales.

8. Trato como un grupo aparte a los
alumnos/as con Necesidades Educativas
Especiales.

O 0O 0000 0.

OO 00 o0og go

O 0O 0000 00

OO 00 o0og go

D U I 0 O O R O I A O O R A

COMENTARIO/DESCRIPCION/EJEMPLO:
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POCAS BASTANTES NO
NUNCA VECES VECES SIEMPRE PROCEDE
E. NIVEL DE TRABAJO Y MOTIVACION N PV BV S NP

1. Animo al alumnado a que se plantee
objetivos ambiciosos de aprendizaje.

2. Adapto las actividades a las necesidades de
cada alumno/a.

3. Favorezco la confianza en si mismo en los
alumnos/as que tienen una imagen propia
negativa.

4. Contribuyo a que el alumnado exprese sus
propias necesidades.

5. Promuevo el autocontrol en el alumnado.

6. Considero al alumnado como responsable
de su propio aprendizaje.

7. Comunico al alumnado los objetivos de
aprendizaje de las lecciones.

8. Doy al alumnado la oportunidad de escoger
temas para trabajar.

9. Promuevo la autoevaluacion.

10. Propongo actividades para mejorar la
autoestima del alumnado.

11. Me planteo objetivos dentro de la clase,
para garantizar que se atienden las
Necesidades Educativas del alumnado.

12. Realizo actividades de aprendizaje que
generen experiencias positivas, tanto para mi
como en el alumnado.

O 00000000 00o0.:

O 000000000 oo

O 0O |0000000 0/0O0

O 000000000 oo

O 000000000 oo

COMENTARIO/DESCRIPCION/EJEMPLO:
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POCAS BASTANTES NO
NUNCA VECES VECES SIEMPRE PROCEDE
F. VALORACION Y RESPETO N PV BV S NP

1. Considero que la disciplina en el aula se
debe basar en el respeto mutuo.

2. Tengo en cuenta la opinién del alumnado.

3. Soy un buen modelo para los estudiantes
en vocabulario, comportamiento, habilidades,
respeto, etc.

4. Tengo en cuenta la opinidn de los padres,
tutores u otros profesores.

5. Intervengo de forma adecuada ante
respuestas verbales inapropiadas de los
alumnos, padres o tutores.

O 0O 0O 00

00O 0O 00

00 0O 00

00O 0O 00

OO 0O o0

COMENTARIO/DESCRIPCION/EJEMPLO:

G. PLANES DE EDUCACION INDIVIDUALIZADA (PEI)

1. Realizo planes de Educacién individualizada para el
alumnado con Necesidades Educativas Especiales.

2. Tengo en cuenta al alumno/a, a sus padres o tutores para

llevar a cabo los Planes de Educacion Individualizada.

3. Llevo a cabo los Planes de Educacién Individualizada y no

se quedan solo en el papel.

000

000

D0O0O

000

COMENTARIO/DESCRIPCION/EJEMPLO:
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POCAS BASTANTES NO
NUNCA VECES VECES SIEMPRE PROCEDE
H. FUNCIONES Y RESPONSABILIDADES N PV BV S NP

1. Reconozco los derechos y
responsabilidades del alumnado.

2. Permito que el alumnado decida sobre
aspectos de sus tareas.

3. Doy al alumnado opciones de aprendizaje a
través del juego.

4. Promuevo que el alumnado asuma
progresivamente responsabilidades.

5. Disefio actividades que supongan una
experiencia positiva para el alumnado para
fomentar el desarrollo personal.

6. Fomento la amistad entre el alumnado.

7. Actio como modelo para desarrollar la
competencia social del alumnado.

OO0 00000

OO 0O 0O0Ogo

Qo O 0000

OO 0O 0O0Ogo

U0 0O 0O0Og.

COMENTARIO/DESCRIPCION/EJEMPLO:
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POCAS BASTANTES NO
NUNCA VECES VECES SIEMPRE PROCEDE
I. ENTORNO N PV BV S NP

1. Los alumnos/as se mueven facilmente por
el aulay por los alrededores de la escuela.

2. Se han realizado los ajustes necesarios para
mejorar el acceso fisico, dentro y alrededor
de la escuela.

3. El alumnado participa en la decoracion y
organizacion de la clase.

4. El disefo del aula favorece un ambiente de
trabajo.

5. El' aula es un lugar que proporciona
seguridad al alumnado.

6. Cuento con los recursos (didacticos,
tecnoldgicos, adaptados, etc.) necesarios
dentro del aula.

7. Los materiales de trabajo reflejan
experiencias de vida de todo el alumnado.

8. Asigno los sitios en el aula a los estudiantes
para favorecer la cohesion del grupo.

9. El alumnado utiliza las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacion (TIC) en el
proceso de aprendizaje.

OO0 OO0 OO

OO0 0O0go oo

OO0 0Oo000 00O

OO0 0O0go oo

D I 0 0 O O A O R 0 O O R

COMENTARIO/DESCRIPCION/EJEMPLO:
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POCAS BASTANTES NO
NUNCA VECES VECES SIEMPRE PROCEDE
J. PERSONAL DE APOYO N PV BV S NP

1. Tengo algun personal de apoyo para
ayudarme a atender las Necesidades
Educativas Especiales.

2. Trabajo de manera coordinada con el
personal de apoyo.

3. Los padres/madres o tutores/tutoras
conocen al personal de apoyo y su funcion
dentro del aula.

4. Otros colegas me ayudan en la atencion del
alumnado con Necesidades Educativas
Especiales.

5. Fomento la participacién de la familia del
alumnado en actividades dentro y fuera del
aula.

O 0O 0|0 .

00O 0O|g .

OO0 00O 0O

00O 0O|g .

00O 0O|g .

COMENTARIO/DESCRIPCION/EJEMPLO:
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POCAS BASTANTES NO
NUNCA VECES VECES SIEMPRE PROCEDE
K. PLANIFICACION Y ESTILOS DE ENSENANZA N PV BV S NP

1. Al preparar la clase tengo en cuenta la
diversidad del alumnado (alumnado con
Necesidades Educativas Especiales, minorias
étnicas, alumnado con riesgo de exclusién
social, etc.)

2. Planifico las clases considerando los tipos,
ritmos y estilos de aprendizaje del alumnado.

3. Utilizo diferentes metodologias y
estrategias de ensefianza-aprendizaje al
impartir clases.

4. Doy al alumnado la oportunidad de
demostrar sus habilidades en clase.

5. Conozco las habilidades y estilos de
aprendizaje de los alumnos/as.

6. Planteo los objetivos de aprendizaje a
partir de los conocimientos previos de los
estudiantes.

7. Antes de la leccién ofrezco documentacion
a algunos estudiantes para que la puedan
preparar.

8. Explico con claridad durante la clase.

0 D O R R 0 R O A O I N O e

OO 000 o000 O

OO0 0O0 OO0 O

OO 000 o000 O

OO 0O 00 o000 O

COMENTARIO/DESCRIPCION/EJEMPLO:
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POCAS BASTANTES NO
NUNCA VECES VECES SIEMPRE PROCEDE
L. RETROALIMENTACION N PV BV S NP

1. Ofrezco al alumnado sugerencias e
informacion sobre sus progresos.

2. Valoro los esfuerzos realizados por el
alumnado con discapacidades o problemas de
salud, para realizar las tareas.

3. Los alumnos/as son conscientes de que
valoro su esfuerzo sin compararlos entre si.

4. Interactto con los alumnos/as mientras
trabajan en el aula.

5. Lo alumnos/as confian en mi.

OO0 OO

OoOg O .

OO0 00O

OoOg O .

OOg OO

COMENTARIO/DESCRIPCION/EJEMPLO:
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POCAS BASTANTES NO
NUNCA VECES VECES SIEMPRE PROCEDE
M. REFLEXION N PV BV S NP

1. Acostumbro a reflexionar sobre lo que he
hecho en clase.

2. Reflexiono sobre mi ensefianza teniendo en
cuenta la perspectiva de los alumnos/as.

3. Transmito a los alumnos/as que aprender es
importante y divertido.

4. Tengo expectativas altas en lo que respecta
al aprendizaje de los alumnos/as.

5. Favorezco que el estudiante aprenda de sus
errores.

6. Fomento relaciones con mis compafieros/as
para trabajar en colaboracién.

OO0 00O0

OO0O0O00O0

OO0 0O0O0

OO0 0O0O0

O0O0O000

COMENTARIO/DESCRIPCION/EJEMPLO:

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION

306




Anexos

Anexo 2. Carta de autorizacion para llevar a cabo el estudio

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL FRANCISCO MORAZAN
DEPARTAMENTO DE LETRAS Y LENGUAS
Tegucigalpa- Honduras, C.A.

Tel. PBX { 504 ) 239-8037 Ext. 117, Fax 239-1257
www.upnfm.edu.hn

DLL-053-2013

Tegueigalpa,M.D.C.,
5 de marzo de 2013

Profesor de la Carrera de la Ensenanza de Ingles
CLARA ELIZABETH CHAVEZ
Su Oficina

Estimada Profesora:

Sirva la presente para saludarle y al mismo tiempo informarle que, a partir del dia de
hoy, cooperaremos con la Investigadora: Lirio Flores, en el suministro de datos para
una Encuesta que ella personalmente les aplicara. Ella posee ya el visto bueno de la
Jefatura para dicho sondeo

Agradeciendo de antemano su colaboracion con la Investigadora Flores.

De usted, cordialmente.

“PARA LA PEDAGOGICA AUTONOMIA AHORA™
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Anexo 3 . Programacion de visita a las aulas

Martes 05/03/2013

19:00-20:00 Evaluacion de los 7/207

aprendizajes en

inglés

Miércoles 06

14:00-15:00 Introduccion al

estudio literario

Viernes 08 14:00-15:00 Didactica de la

literatura

16:00-17:00 Taller de

investigacion en

TESOL

Morfosintaxis del

Martes 12 15:00-16:00

inglés
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Miércoles 13

Jueves 14 19:00-20:00

Fonética y
fonologia del

ingles

Viernes 15

Didactica del

13:00-14:00

Inglés
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