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RESUMEN

Para que una sociedad evolucionada se construya como inclusiva es imprescindible reconocer, desde
la escuela, la diversidad como un aspecto positivo que enriquece los procesos de ensefianza y
aprendizaje; y garantizar la igualdad de oportunidades mediante la construccion de entornos seguros,
democréticos y equitativos. Para ello, es primordial asegurar actitudes positivas hacia la inclusion
entre los profesores. Se presenta una investigacion cuyo principal objetivo fue conocer la percepcion
de docentes de Educacién Primaria acerca de la educacién inclusiva, asi como las estrategias
desarrolladas con el fin de favorecerla. Se utiliz6 una metodologia de tipo cuantitativo, no
experimental y transversal. Se encuest6 a un total de cincuenta y cinco docentes de cinco centros
educativos de titularidad publica y concertada de la Regién de Murcia (Espafia). Los resultados
obtenidos mostraron actitudes positivas hacia la educacion inclusiva, si bien los docentes
consideraron que su formacion inicial era insuficiente para trabajar de manera efectiva la diversidad
en las aulas, al igual que los recursos de los que disponen.

PALABRAS CLAVE:
Educacioén inclusiva; Percepcion docente; Estrategias de ensefianza-aprendizaje; Educacion Primaria;
Espafia.
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REsSuUMO

Para que uma sociedade evoluida se construa como inclusiva, é imprescindivel reconhecer, desde a
escola, a diversidade como um aspecto positivo que enriquece 0s processos de ensino e
aprendizagem, assegurando, assim, a igualdade de oportunidades através da construcdo de ambientes
seguros, democraticos e equitativos. Para isso, € essencial garantir, entre os professores, atitudes
positivas em relacdo a inclusdo. Essa pesquisa tem como objetivo conhecer a percepgdo dos
professores do ensino fundamental sobre a educagdo inclusiva, assim como as estratégias
desenvolvidas para favorecé-la. Foi utilizada uma metodologia de tipo quantitativa, ndo experimental
e transversal. Cinquenta e cinco professores de cinco instituigdes educativas publicas da regido de
Murcia (Espanha) foram entrevistados. Os resultados obtidos mostraram atitudes positivas em relagdo
a educacdo inclusiva, embora os professores considerassem que sua formagéo inicial era insuficiente
para trabalhar efetivamente a diversidade nas salas de aula, bem como consideraram insuficientes os
recursos disponiveis.

PALAVRAS CHAVE:
Educacdo inclusiva; Percepcdo do professor; Estratégias de ensino-aprendizagem; Ensino
fundamental; Espanha.

Historicamente, la idea de educacion inclusiva ha estado intimamente ligada a la atencion a la
diversidad. EI movimiento educativo de la educacion inclusiva surgié en la década de los ochenta, de mano de
las familias de personas en situacion de discapacidad y de las propias personas en dicha situacion (Arnaiz,
2011). Su intencion era acabar con la idea de educacion especial como medio de atencion a las necesidades de

los alumnos calificados como discapacitados y buscar la escolarizacion de este colectivo dentro del sistema
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educativo ordinario. Este fendbmeno se defini6 como integracion escolar, es decir, la unificacion de la
educacion especial y la ordinaria con el objetivo de proporcionar a todo el alumnado los servicios y recursos
educativos que respondieran a sus caracteristicas y necesidades individuales (Arnaiz, Guirao & Garrido,
2007). Este proceso se vio acompafiado, en la década de los 90, por la aceleracién de la inmigracion, asociado
a la multiculturalidad y al plurilingliismo. De esta forma, surgieron nuevas necesidades a las que el sistema
educativo en general, y la escuela en particular, tenian que responder.

La integracion habia supuesto la mera presencia de estas personas en los centros, donde compartian
aula con sus compaferos, pero todavia quedaba un largo camino por recorrer en relacion al acceso,
participacion y éxito de todo el alumnado (Echeita, 2017; Pujolas, 2010; Thomas & Loxley, 2007). De este
modo, la integracion supuso el inicio de un proceso de cambio tanto en modos de entender la diversidad como
en las estructuras para lograrlo, que derivd en un pensamiento mucho méas amplio y complejo, tendiente a
entender que la educacién no solo debe integrar, sino también incluir y reestructurar las escuelas y las
practicas docentes segln las necesidades de todos el alumnado. Surge asi el movimiento de la Educacion
Inclusiva con unas caracteristicas singulares: que entiende la diversidad desde una vertiente positiva y
enriquecedora para toda la comunidad educativa, que implica la creacion de entornos y oportunidades de
aprendizaje y participacién para todos (Spratt & Florian, 2015); y que aboga por la eliminacién de procesos
excluyentes motivados por razones de género, raza, clase social, éxito, religion, orientacion sexual o
discapacidad (Ainscow, 2015).

En este sentido, la mejora de los procesos de inclusién educativa se ha convertido en un asunto
recurrente en las agendas politicas de muchos paises hasta convertirse en un desafio educativo a nivel global
(Organisation for Economic Cooperation and Development, 2015). En Espafia, la Ley Organica de Mejora de
la Calidad Educativa (LOMCE, 2013) establece —de forma legal y, por lo tanto, de obligado cumplimiento— la
existencia de un sistema educativo que garantice la equidad y la plena inclusién todo el alumnado. Algunas
investigaciones aluden al importante papel del profesorado para plasmar en la practica acciones que fomenten

practicas inclusivas. Sin embargo, cabe preguntarse si realmente se estan desarrollando esas acciones.
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Por ello, con esta investigacion se pretende conocer cuél es la percepcion que tienen los maestros y
maestras que imparten docencia en la etapa de Educacién Primaria en la Region de Murcia (Espafia) acerca de
la educacién inclusiva, y si esta se evidencia en las practicas que realizan de forma cotidiana en el aula. Sobre
esta base, se lleva a cabo un andlisis de aquellos factores que influyen directamente en la puesta en préactica de
la educacion inclusiva, como son el nivel de formacion recibida por los docentes y los recursos y apoyos con
los que cuentan para atender la diversidad.

Marco tedrico: ¢ Qué entendemos por educacion inclusiva?

La educacion inclusiva es entendida como un “conjunto de actuaciones cuya finalidad es facilitar que
cualquier alumno pueda tener éxito en el sistema educativo, en una escuela que es y debe ser para todos”
(Arnaiz et.al., 2007, p.4). De esta manera, el concepto ya no so6lo abarca a aquellos colectivos de personas que
se encuentran en situacion de discapacidad o que son inmigrantes, sino que las cuestiones de raza, etnia, clase
social, el aprendizaje de idiomas (bilingle y plurilingle), la diversidad religiosa, de género, la discapacidad,
los diferentes ritmos de aprendizaje e intereses de los alumnos tienen que ser cubiertos por las politicas de
inclusién educativa (Pantic & Florian, 2015). Las causas que han promovido fundamentalmente la aparicion
de la inclusion atienden a dos aspectos (Arnaiz, 2011): (1) el reconocimiento de la educacion como un
derecho, y (2) el reconocimiento de la diversidad como un valor educativo.

La educacién esta considerada como un derecho humano béasico desde 1948 (cuando se adoptd la
Declaracion Universal de los Derechos Humanos). Pero tal y como declara la UNESCO (2017, p.7), “el
derecho a la educacién no implica unicamente el hecho de facilitar el acceso a la misma a todos los colectivos,
sino que esta debe acabar con todas las barreras y discriminacion en cualquier &mbito del sistema educativo”.
En Espafia, el art.° 27 de la Constitucion de 1978 reconoce el derecho de todas las personas a la educacion, asi
como la obligatoriedad y gratuidad de la educacién basica (primaria y secundaria obligatoria), al tiempo que
establece el pleno desarrollo de la personalidad humana junto con el respeto a los derechos y libertades
fundamentales. Por su parte, la ley educativa vigente actualmente (Ley Organica 8/2013 para la Mejora de la

Calidad Educativa —-LOMCE-), establece una serie de principios que el sistema educativo debe cumplir para
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hacer efectivo el mandato del art.° 27 de la Constitucién, como son: la calidad, la inclusion, la igualdad, la
equidad, asi como favorecer el maximo desarrollo de las potencialidades de cada nifio.

El hecho de que todos somos diferentes es una realidad incuestionable. En nuestras escuelas se ha
producido un cambio profundo caracterizado por el paso de la homogeneidad en las aulas a una
heterogeneidad en la que cada alumno presenta unas caracteristicas y posee unas necesidades diferentes a las
de sus compafieros. En este sentido, se hace ineludible la necesidad de dejar de percibir la educacion inclusiva
como una modalidad de educacion destinada a un determinado colectivo de personas (alumnado en situacion
de discapacidad), ya que realmente “se trata de una meta que quiere ayudar a transformar los sistemas
educativos para que todo el alumnado [...] tenga oportunidades equiparables y de calidad para el desarrollo
pleno de su personalidad, fin Gltimo de todos los sistemas educativos” (Echeita, 2017, p. 17). Si bien es
necesario considerar que existen alumnos mas vulnerables que corren el riesgo de quedar excluidos del
sistema educativo y a los que hay que prestar atencion para que no se vulnere su derecho a una educacién
equitativa, de calidad y en igualdad de oportunidades (Escudero & Gonzélez, 2013), igualmente hemos de
entender que el planteamiento de partida (substrato ideoldgico) es el que plantea Molina (2017):
si desde pequefios todos los ciudadanos (nifios y nifias) tuviesen la oportunidad de convivir cotidianamente
con otros semejantes con lesion cerebral, ceguera, sordera, sindrome de Down, acondroplasia, sindrome de
Williams, etc., con toda seguridad crecerian aprendiendo que lo normal es la diversidad, que lo normal es que
haya personas con sindrome de Turner, que lo normal es que el sordo no oiga, que lo normal es que el nifio
ciego necesite mas tiempo para leer —idéntico texto— que otro nifio vidente, etcétera (p. 35). Caracteristicas de
la escuela inclusiva

Segun Ainscow (2012), una escuela inclusiva es aquella donde se considera que la ensefianza y el
aprendizaje, los logros, las actitudes y el bienestar de todos los jévenes son importantes. Sin embargo, pese a
que el sistema educativo espafiol se sustenta en los principios de calidad, equidad e igualdad de
oportunidades, las escuelas aun siguen encontrando una serie de barreras que deben derribar para que

realmente se puedan considerar inclusivas. Siguiendo a autores como Lépez Melero (2011), las barreras a las
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que las escuelas de la actualidad han de hacer frente para lograr la plena inclusion del alumnado atienden a
criterios politicos, culturales y didacticos. En relacion al criterio politico, cabe destacar las contradicciones
que se dan en las leyes educativas. Por ejemplo, en Espafia, si bien la LOMCE aboga por el principio de
oportunidades y por una educacion equitativa y de calidad, el articulo 74 permite la segregacién del alumnado
y la existencia de centros de educacion especial (elementos plenamente contrarios a la Convencion sobre los
derechos de las personas con discapacidad - CDPD). En cuanto a las barreras didacticas, el mismo autor
destaca la existencia de aulas altamente competitivas (basadas en la homogeneidad y en la reproduccion de
desigualdades, que buscan la obtencién de los mejores resultados a través de un curriculum y unos libros de
texto poco flexibles) en lugar de trabajar con un curriculum diversificado que permita llevar a cabo practicas
educativas diferentes y ajustadas a las caracteristicas de cada estudiante y de forma simultanea.

En este aspecto, numerosos autores (Ahmmed, Sharma & Deppeler, 2014; Alghazo & Naggar, 2004;
Avramidis & Kalyra, 2007; Torres & Fernandez, 2015) han sefialado como principal barrera de la inclusion
educativa las ideas, creencias y actitudes de los agentes que participan en ella, asi como las practicas y
patrones de funcionamiento de los centros escolares. Se ha destacado que la idea de diversidad entre la
comunidad educativa, y en particular entre el profesorado, actia como predictora de las practicas que se
desarrollaran y de las expectativas que se tienen del alumnado (Go6nzalez-Gil, Martin-Pastor, Poy & Jenaro,
2016). Asimismo, se ha incidido en otras variables que pueden determinar la vision y el quehacer de los
docentes, como son el género (Chiner, 2011; Colmenero, Pegalajar & Pantoja, 2019), la titularidad de los
centros donde se desarrolla la labor docente (Colmenero etal. ; Lledd & Arnaiz, 2010) y los afios de
experiencia docente (Chiner, 2011; Colmenero et.al.), aunque los resultados no han sido concluyentes en
todas las variables.

Todo ello pone de manifiesto que la formacién del profesorado en relacion a la diversidad e inclusion
educativa debe ser una prioridad en las politicas educativas. Numerosos han sido los estudios que se han
realizado sobre la formacion de los docentes evidenciando —la mayoria de ellos— una escasa formacion del

profesorado para afrontar las situaciones y casuisticas que se les presentan en las aulas. Al respecto, el estudio
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realizado por Tyagi (2016) subraya la falta de formacion y de recursos con los que cuentan los docentes para
trabajar desde perspectivas inclusivas, a pesar de ser uno de los ejes fundamentales para promoverla.

La educacién inclusiva debe incorporar, por tanto, un proceso de formacion y capacitacion de los
sistemas educativos, de los centros escolares y del profesorado (como proceso de desarrollo profesional en el
caso de estos Ultimos y como proceso de mejora en el caso de los sistemas educativos y los centros escolares).
El proyecto “Formacion del profesorado para la educacion inclusiva” (TE41) se centrd en conocer como se
forma a los docentes en su formacion inicial para ser inclusivos (Watkins, 2012, p.12). Aporté un marco
competencial que, de forma holistica, comprende los valores necesarios para la ensefianza y aprendizaje en la
educacion inclusiva, las areas competenciales del profesorado, y las actitudes, conocimientos y habilidades
que deben poseer los docentes para trabajar en el ambito de la educacién inclusiva.

Retos de la educacion inclusiva

Es de gran importancia la existencia de un marco legislativo que garantice las condiciones y el disfrute
de la educacidn inclusiva teniendo como base la perspectiva de los derechos humanos. Para que esto suceda se
debe, por un lado, reconocer las barreras que existen entre las teorias que difunden la educacion inclusiva y la
realidad que impera en los centros educativos y, por otro lado, partir de esas barreras de forma que se facilite
una ensefianza personalizada que se ajuste a la diversidad del alumnado (Echeita, 2017). Por ello, para
favorecer el adecuado desarrollo de una educacion inclusiva, los sistemas educativos deben afrontar los
siguientes retos (Barrio, 2009):

a) Una escolarizacion universal: uno de los grandes desafios a los que se enfrenta la educacién
inclusiva es garantizar la escolarizaciéon de todo el alumnado en un sistema que ofrezca una educacion de
calidad y equitativa para todos, dejando atras la concepcion de que, simplemente, permitiendo el acceso a la
escolarizacion (aunque sea en sistemas que segregan y excluyen) se esta garantizando y cumpliendo el
derecho a la educacion.

b) Cuestionamiento de los sistemas educativos selectivos: se debe poner fin a procesos excluyentes

(actualmente reglamentados) que segregan al alumnado, realizando divisiones y agrupamientos que atienden a
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criterios sociales, de género, cultura, lengua, capacidad etc. Por tanto, resulta necesario un cambio en la
estructura y organizacién del sistema educativo, en pro de un sistema unico e inclusivo en el que tenga cabida
todo el alumnado.

¢) Medidas pseudoinclusivas: como ya se ha mencionado anteriormente, en la actual ley educativa
espafiola, pese a que inicialmente aboga por la calidad, equidad e inclusion, en la practica se dan situaciones
que contradicen estos principios basicos como, por ejemplo, la escolarizacion de alumnos en centros de
educacion especial o en aulas abiertas (de forma segregada). Otras practicas que se llevan a cabo de forma
mas sutil, y que no son para nada inclusivas, son los itinerarios educativos desiguales, las revalidas, las
pruebas de evaluacidn, la repeticion de curso, los apoyos externos, etc.

d) Culturas escolares excluyentes: la escuela actual se encuentra sustentada en los pilares de
arbitrariedad cultural y violencia simbdlica (Bourdieu & Passeron, 1996). Segun estos autores, toda cultura
académica es arbitraria, puesto que su validez proviene de la cultura de las clases dominantes, impuesta a la
totalidad de la sociedad como evidente saber objetivo. Asi, la escuela fue creada por las clases dominantes,
por lo que legitima y acepta la cultura impuesta por la misma, hecho que genera violencia, puesto que
reproduce las diferencias y desigualdades, excluyendo cualquier otra cultura que no sea la dominante; de
forma que siempre serd mas facil lograr el éxito para aquellos que provengan de clases sociales altas,
excluyendo al resto de la poblacion.

En conclusion, para que la inclusién sea verdaderamente efectiva se deben producir una serie de
cambios tanto en la sociedad como en la escuela, ademas de ser necesario que se dote a los centros de todos
los recursos y medios posibles para que puedan atender a la diversidad del alumnado de forma adecuada.

Para afrontar todos los retos que la educacién inclusiva presenta se hace necesario, por tanto, conocer
las percepciones de los docentes sobre la misma, y si actian realmente de forma inclusiva en las aulas. Estos
planteamientos son analizados en el estudio que se presenta, esperando, ademas, encontrar diferencias en
funcidn del género, afios de experiencia del docente y en la titularidad del centro donde desarrollan su trabajo.

Meétodo
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Objetivos de la investigacion

El presente estudio tiene como objetivo general analizar las concepciones de los docentes de
Educacién Primaria de la Regidon de Murcia (Espafia) sobre la educacion inclusiva y sobre la diversidad del
alumnado en las aulas ordinarias. A partir de este objetivo general se plantean los siguientes objetivos
especificos:

1) Identificar las concepciones que los docentes tienen sobre su formacion para atender a la diversidad
de su aula.

2) Conocer las concepciones docentes acerca de los recursos y apoyos personales de los que disponen
para responder de forma adecuada a la diversidad que encuentran en su aula.
Disefio de la investigacion

El disefio de investigacion hace referencia al plan o estrategia que se lleva cabo para obtener la
informacidn en una investigacion, ocupandose de aspectos tales como la seleccion de participantes y el
control de las variables (Ato, Lopez &Benavente, 2013). Para dar respuesta a la casuistica en torno a la cual
gira esta investigacion fue preciso escoger una metodologia adecuada, entendiendo la misma como una
ciencia gue estudia los pasos a seguir durante una investigacion.

El estudio realizado precis6 de una metodologia cuantitativa no experimental y transversal, con el
objetivo de “formar una fotografia de algo que sucede” (Hernandez, Ferndndez & Baptista, 2010, p.152) y de
tipo descriptivo. Este tipo de estudios constituyen una de las modalidades méas habituales, sobre todo en el
ambito de la educacidn, ya que se suelen evaluar y caracterizar condiciones ya existentes (McMillan &
Schumacher, 2005).

Participantes y contexto

Participaron un total de 55 profesionales que imparten docencia en la etapa de Educaciéon Primaria en
5 centros diferentes (de titularidad publica y concertada) de la Region de Murcia (Espafia). Dichos centros se
encontraban distribuidos por diferentes lugares de la geografia de la Region. Dos de los centros situados en

pedanias del interior y los otros tres en la zona del Mar Menor.
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La muestra fue seleccionada atendiendo a un criterio de accesibilidad y dentro del marco de unos
requisitos basicos como el hecho de ser docentes en activo en la etapa de Educaciéon Primaria. De todos los
docentes encuestados, el 85.5% corresponde a mujeres, mientras que solo el 14.5% corresponde a hombres.
De todas las mujeres, un 76.6% pertenecian a centros de titularidad publica y un 23.4% a centros de
titularidad privada. De todos los hombres, un 87.5% pertenecian a centros publicos y el 12.5% a centros
privados.

Instrumento y procedimiento

El instrumento utilizado fue el cuestionario, dadas las caracteristicas del estudio. Se utilizd un
cuestionario previamente validado (Cardona, Gomez-Canet & Gonzalez-Sanchez, 2000), aungue fue sometido
a minimas modificaciones para ajustarse de forma adecuada a la casuistica de la investigacién. Una vez
adaptado se volvié a someter a un proceso de validacion por parte de cinco expertos en la tematica de
investigacién que nos ocupa, todos ellos investigadores del Departamento de Didactica y Organizacion
Escolar de la Universidad de Murcia. El analisis de las propiedades psicométricas del instrumento y su validez
tuvo como resultado la version utilizada en este estudio.

La version final del cuestionario utilizado estuvo constituida por 45 preguntas, entre las que se incluian
12 cuestiones de caracter sociodemografico (bloque 1), 12 cuestiones relacionadas con las percepciones del
profesorado acerca de la inclusion educativa (bloque Il) y 21 cuestiones relacionadas con las estrategias
utilizadas habitualmente en clase para favorecer la inclusion educativa. Se traté de un cuestionario tipo Likert
con 5 opciones posibles de respuesta.

Una vez finalizada la fase de seleccidn y definicion del instrumento se procedid a su aplicacion,
realizandose de forma autoadministrada. Para ello, se contactd previamente con los centros y se solicitd su
participacion en el estudio. A aquellos que aceptaron participar se les proporciond un documento de
consentimiento informado (el cual debian firmar para poder participar en el estudio) y el cuestionario. Este fue
cumplimentado de forma presencial por los participantes, para lo que se les facilité unas orientaciones para su

realizacion (Hernandez et.al. , 2010).
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Andlisis de los datos

Una vez que se obtuvieron todos los cuestionarios cumplimentados, se reunieron los datos en una
matriz del programa de andlisis de datos cuantitativo SPSS version 21 para su posterior analisis. Para
comprobar la existencia o no de diferencias significativas en las respuestas dadas se realizo el analisis de la
varianza de un factor (ANOVA). Se tomaron como variables independientes o factor el tipo de centro en el
que se imparte docencia (publico o concertado), los afios de experiencia y el género, siendo por tanto las
variables dependientes todos los items que componen el cuestionario y que han respondido los docentes.

Analisis y Discusion de los Resultados

En funcion de los objetivos propuestos, en este trabajo se presentan los resultados del bloque 11 del
cuestionario empleado, relacionado con las percepciones que tiene el profesorado acerca de la educacion
inclusiva. Este blogue se encuentra dividido en tres apartados: (a) bases de la inclusion, (b) formacion y
recursos para la inclusion y (c) apoyos personales. Los datos del analisis se describen en base a dicha
estructura.

Bases de la inclusion

En este apartado se pretende conocer lo que piensan los docentes en activo sobre la inclusion, es decir,
si tienen una actitud positiva o0 no hacia ella. Concretamente se plantean 7 cuestiones cuyas respuestas, segun
una escala Likert con 5 opciones de respuesta: 1= Nada de acuerdo (NA), 2= poco de acuerdo (PA), 3 =
Indeciso (1), 4 = bastante de acuerdo (BA) y 5 = Muy de acuerdo (MA).

Atendiendo a los resultados que se muestran en la tabla 1, se puede indicar que una amplia mayoria de
los encuestados (56.4%) manifiesta estar muy de acuerdo con el hecho de que resulta injusto separar a los
alumnos que presentan alguna necesidad personal del resto de sus compafieros. Frente a esta mayoria, un
7.3% de los participantes responde que esta situacion de segregacion no le parece nada injusta. Entre ambos
posicionamientos, un 3.6% de los encuestados manifiesta estar poco de acuerdo, un 9.1% muestran indecisién

y un 23.6% dice estar bastante de acuerdo con ella. La media de respuestas a esta cuestion es de 4.18 con una
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desviacion tipica igual a 1.448, es decir, que de forma general los docentes se muestran bastante de acuerdo
con la afirmacion realizada.

En cuanto al item 2, el 81.8% de los docentes afirma estar muy de acuerdo con la afirmacién de que la
educacion inclusiva favorece el desarrollo en los estudiantes de actitudes tolerantes y respetuosas con las
diferencias, mientras que un 14.5% afirma estar bastante de acuerdo y sélo un 3.6% se muestra indeciso. En
este caso, la media de respuestas se encuentra en 4.78 puntos y existe una desviacion tipica de 0.248, lo que
indica que los encuestados estan muy de acuerdo con la afirmacion que se realiza en este caso y que las
respuestas no estan muy dispersas, es decir, no se alejan del valor de la media.

En el item numero 3 se afirma que todos los estudiantes, incluso aquellos que presentan
discapacidades, pueden aprender en un entorno normalizado, hecho con el que s6lo un 30.9% de los
encuestados manifiesta estar muy de acuerdo, un 34.5% afirman estar bastante de acuerdo, un 18.2% se
muestra indeciso y un 14.5% de los participantes dicen estar poco de acuerdo con esta cuestion. La media de
respuestas a esta cuestion gira en torno al 3.84 presentando una desviacion tipica igual a 1.085, por lo que
mayoritariamente los docentes parecen estar bastante de acuerdo con la cuestion planteada, estando las
respuestas obtenidas en este caso, mas alejadas de los valores en relacion con la media.

Tabla 1

Concepciones docentes sobre planteamientos generales sobre la inclusion educativa

NA PA I BA MA Media DT Var.
N % N % N % N % N %
temli 4 73 2 36 5 91 13 236 31 564 4.18 1.203 1.448

Item 2 2 36 8 145 45 818 478  0.498 0.248

Item 3 8 145 1 18. 19 345 17 309 3.83 1.042 1.085
0 2

Item 4 1 18 6 10. 21 382 27 491 435 0.751 0.564
9

Item 5 4 73 26 473 22 40 426 0757 0.573

Item 6 3 55 3 55 18 327 31 564 440 0.830 0.689

Item 7 1 18 1 18 7 127 46 83.6 478 0567 0.322

Nota. 1= Nada de acuerdo (NA), 2= poco de acuerdo (PA), 3 = Indeciso (I), 4 = bastante de acuerdo (BA) y 5 = Muy de
acuerdo (MA).
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El item 4 afirma que la educacion inclusiva es también posible en la Educacion Secundaria
Obligatoria, hecho con el que casi la mitad de los encuestados, un 49.1%, estd muy de acuerdo, frente a un
1.8% que estd poco de acuerdo. Entre ambas respuestas se encuentra el 10.9% de docentes que se muestran
indecisos y un 38.2% que estd muy de acuerdo. Para este item la puntuacion media es de 4.35 y la desviacion
tipica es de 0.564, lo que significa que los docentes encuestados estan bastante de acuerdo con él y que las
respuestas no se alejan significativamente de esta media.

Con el item 5, se pretende conocer si los docentes verdaderamente piensan que la inclusion tiene més
ventajas que inconvenientes. Un 7.3% de los encuestados muestra indecision ante la afirmacion, mientras que
un 47.3% afirma estar bastante de acuerdo con ella y un 40% manifiesta estar muy de acuerdo. En este caso la
media de las respuestas es de 4.26 y la desviacion tipica es de 0.573, lo que quiere decir que generalmente los
docentes estan bastante de acuerdo con la afirmacion propuesta.

En lo relativo a la pregunta 6, un 56.4% de los docentes encuestados un 89,1% de los encuestados
afirma ser partidario de la educacion inclusiva, mientras que un 5.5% se muestra indeciso, otro 5.5% cree no
serlo. En este caso, la media de las respuestas gira en torno a los 4.4 puntos con una desviacion tipica solo del
0.689, por lo que mayoritariamente los docentes manifiestan ser partidarios de la educacion inclusiva.

Finalmente, el item namero 7 dice que una atencion adecuada a la diversidad requiere la presencia en
el aula de otros docentes ademas del tutor. Un 96.3% de los participantes estdn muy de acuerdo con la
participacion de mas de un docente en las aulas, mientras que un 3.6% manifestd indecision o estar poco de
acuerdo con que esto suceda. En este caso la media obtenida es de 4.78 puntos con una dispersion de solo
0.322, lo que significa que la mayoria de los encuestados estan a favor de la co-ensefianza, y que sus
respuestas no son muy distantes a la media obtenida.

Formacion y recursos

En este apartado, hay tres cuestiones acerca de la formacién y los recursos con los que cuentan los

docentes para atender a la diversidad de sus aulas. Como se puede comprobar en el item 8 de la tabla 2, el

30.9% de los encuestados considera que no tiene formacion suficiente para atender a las necesidades del
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alumnado. Por otro lado, solo un 27.3% cree que si dispone de la formacion adecuada para atender a la
diversidad del alumnado y, un 40% tiene dudas sobre si realmente esta lo suficientemente formado o no. La
media de respuestas a este item gira en torno a los 3.07 puntos teniendo una desviacion tipica del 0.968, lo que
quiere decir que de forma general, los docentes en activo dudan de si su formacion es suficiente para atender a
la diversidad.

El item 9 versa sobre el tiempo que tienen los docentes para atender a la diversidad en su aula. Estos
manifiestan en un 67.3% no tener tiempo suficiente para ello, mientras que solo el 16.3% afirma que si
dispone de tiempo para atenderla, mientras que el 14.5% no lo tiene muy claro. Las respuestas a esta cuestion
tienen una media de 2.30 puntos y la desviacion tipica de 1.021, lo que significa que el tiempo del que
disponen los docentes actualmente en activo para atender a la diversidad en las aulas es realmente escaso
aunque, algunas de las respuestas aportadas se alejan significativamente de la media obtenida.

Tabla 2

Formacion y recursos

NA PA I BA MA Media DT  Var.

N % N % N % N % N %
Item 8 17 309 22 40 9 164 o6 109 3.07 0.968 0.938
tem9 11 20 26 473 8 145 8 145 1 18 230 1.021 1.043

tem10 9 164 28 509 8 145 9 164 231 0.948 0.899

Nota. 1= Nada de acuerdo (NA), 2= poco de acuerdo (PA), 3 = Indeciso (I), 4 = bastante de acuerdo (BA) y 5 = Muy de
acuerdo (MA).

Por ultimo, con la Gltima cuestion (item 10) de este subapartado se pregunta a los docentes si tienen
suficientes recursos materiales para responder a las necesidades de su alumnado. El 67.3% de los encuestados
consideran que no cuentan con los recursos suficientes para atender a la diversidad de su aula, frente a un
16.4% que afirma que si los tiene, encontrandose en el punto intermedio un 14.5% de docentes que presentan

dudas sobre ello. La media de respuestas para esta cuestion se encuentra en el punto 2.34 y la desviacion
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tipica en el 0.948, por lo que globalmente se puede deducir que los recursos de los se disponen en la
actualidad para responder a la diversidad del alumnado en los centros ordinarios no son muchos.
Apoyos personales

El apartado relativo a los apoyos y recursos personales consta de dos items. En el item 11 se pregunta
a los docentes si tienen la ayuda suficiente del maestro de Pedagogia terapéutica (PT) en el centro, a lo que un
36.4% responde que cree que no es suficiente la ayuda que recibe de dicho profesional, mientras que el 47.9%
cree que si recibe la ayuda suficiente. Encontrandose, por tanto, un 14.5% indecisos a la hora de responder
esta cuestion.

En este caso, la media de respuestas es de 3.22 puntos y la desviacion tipica obtenida es de 1.269, lo
que significa que las respuestas de los docentes encuestados, en este caso son muy variadas, ya que como se
puede comprobar en la tabla 3, existe un porcentaje igualitario entre los docentes que consideran que no
reciben el apoyo suficiente (PA) y los que consideran que si (BA).

Tabla 3.

Apoyos personales

NA PA | BA MA Media DT  Var.
N % N % N % N % N %
Item 11 4 73 16 291 8 145 16 291 10 182 322 1269 1610

Item 12 4 73 13 236 15 273 12 218 11 20 324 1232 1517

Nota. 1= Nada de acuerdo (NA), 2= poco de acuerdo (PA), 3 = Indeciso (I), 4 = bastante de acuerdo (BA) y 5 = Muy de
acuerdo (MA).

Finalmente, en el dltimo item (12) se pregunta a los participantes si creen que reciben la suficiente
ayuda del equipo psicopedagdgico. El 41.8% de los maestros encuestados responde que si reciben la ayuda
necesaria del equipo psicopedagdgico, mientras que un 58.2% cree que esto no es asi 0 se muestra indeciso a
la hora de dar una respuesta. La puntuacion media de respuestas a esta cuestion esta en torno a 3.24 puntos y

la desviacion tipica en torno a los 1.232, lo que quiere decir que las respuestas que han proporcionado en este
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caso los participantes estan muy repartidas entre todas las opciones de respuesta posible, distancidndose
algunas de ellas del valor de la media obtenida.
Diferencias en la percepcion del profesorado segun el tipo de centro, los afios de experienciay el género

Para comprobar si existen o no diferencias significativas en las respuestas dadas a las cuestiones que se
plantean con el instrumento de evaluacion, se ha realizado el anélisis de la varianza de un factor (ANOVA).
Se tomaron como variables independientes o factor el tipo de centro en el que se imparte docencia (publico o
concertado), los afios de experiencia docente y el género, siendo por tanto las variables dependientes todos los
items que componen el cuestionario y que han respondido los docentes.

Tabla 4.

Prueba ANOVA de un factor: tipos de centro, afios de experiencia y género para el bloque |1

Sig. (tipo de centro) Sig. (afios de experiencia) Sig. (género)
Item 1 0.393 0.154 0.864
Item 2 0.119 0.104 0.847
Item 3 1 0.889 0.396
Item 4 0.425 0.921 0.258
Item 5 0.635 0.860 0.335
Item 6 0.275 0.611 0.412
Item 7 0.357 0.294 0.130
Item 8 0.093 0.944 0.874
Item 9 0.460 0.471 0.329
Item 10 0.385 0.253 0.848
Item 11 0.552 0.683 0.335
Item 12 0.571 0.535 0.339

El analisis aportado en esta tabla 4 pone de manifiesto que no existen diferencias significativas en las
respuestas otorgadas para cada item, ni atendiendo a criterios basados en los afios de experiencia, ni segun el
tipo de centro en el que se imparte docencia, ni tampoco segun el género de los encuestados. Este hallazgo
manifiesta unas concepciones docentes altamente generalizadas entre el profesorado responsable de la

Educacion Primaria acerca de la inclusion educativa.
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Conclusion

La actitud de los docentes de Educacion Primaria de la Regién de Murcia hacia la educacion inclusiva
y todos aquellos principios que la sustentan es muy favorable atendiendo a los resultados de este estudio. Este
hallazgo resulta fundamental puesto que los profesores deben tener actitudes positivas hacia la inclusion y una
vision amplia del término diversidad, de forma que estas actitudes se conviertan en un elemento facilitador -y
no en barreras- para el proceso de ensefianza-aprendizaje de todos los alumnos y repercutan en el uso de
estrategias inclusivas en las aulas (Garzén, Calvo & Orgaz, 2016).

A pesar de la actitud positiva que los docentes muestran hacia la inclusién educativa, uno de los
grandes problemas que impide a muchos de ellos realizar su labor de una forma mas inclusiva es la formacion.
La mayoria de los docentes ha manifestado que no cree tener la formacion suficiente para ensefiar a todos sus
alumnos de la forma mas adecuada posible, independientemente de las necesidades que estos presenten. A
ello, habria que afadir cuestiones como el tiempo y los recursos de los que disponen los docentes para atender
a la diversidad que, en su mayoria, reconocen que son escasos. Es por ello que resulta necesario replantear la
formacion del profesorado, asi como la dotacién y distribucion de los recursos materiales y humanos en los
centros educativos, su curriculo y su organizacion (Duran & Giné, 2011). Es imprescindible, por tanto, formar
docentes capaces de reconocer y valorar la diversidad del alumnado, asi como proporcionarles las
herramientas necesarias para acabar con la concepcion de la escuela como un espacio homogeneizador y
reproductor de desigualdades. La base para todo ello, segun Infante (2010) es el cambio en la formacion
inicial universitaria de los docentes, dado que esta consta de un curriculo mayoritariamente dirigido a la
actuacién con unas acciones y hacia a unos sujetos que se encuentran dentro de un promedio considerado
“normal” pero que dista de la realidad a la que tendrdn que hacer frente en las escuelas, ocasionandose, por
tanto, problemas que no son capaces de resolver.

Si bien hay estudios que han advertido de la influencia de la variable género en las percepciones de los
docentes (como se ha sefialado en el apartado tedrico de este trabajo), aqui no se han encontrado diferencias

significativas, del mismo modo que no se encontrd en el trabajo de Almeida y Alberte (2009). Tampoco se
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han encontrado diferencias en funcién de los afios de experiencia laboral de los docentes y en funcion de la
titularidad del centro donde imparten docencia. Es posible que estos resultados se deban al tamafio reducido
de la muestra. Contemplamos este aspecto como una limitacion del estudio y a la vez como una linea futura
de investigacion que debiera encaminarse a recoger datos de una muestra mas extensa de docentes de la
Region de Murcia y; también a nivel nacional. Al mismo tiempo, seria interesante, con objeto de avanzar
hacia el cambio pragmaético, involucrar al profesorado en el camino hacia la inclusion educativa, dandoles la
oportunidad de repensar en sus précticas y favoreciéndoles los contextos, recursos y procesos para poder

emprender mejoras en este sentido.
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