Inclusion educativa. Actitudes
y estrategias del profesorado

Inclusive education. Attitudes and strategies

of teachers
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Resumen

La educacion inclusiva da respuesta al
alumnado escolarizado en los centros
educativos, independientemente de

sus caracteristicas y necesidades. Esto
ha supuesto cambios metodoldgicos,
curriculares y actitudinales por parte
del profesorado.

Los objetivos del estudio son

evaluar las actitudes de los docentes
hacia la inclusién, conocer las
estrategias utilizadas en el aula y
evaluar la incidencia de variables
sociodemograficas y relacionadas con
la practica profesional, utilizando una
metodologia cuantitativa a través del
cuestionario Actitudes y prdcticas del
profesorado relativas a la inclusion.

La muestra estd formada por

82 docentes. Los resultados
determinan actitudes positivas hacia
la inclusién y un uso frecuente de
estrategias inclusivas en las aulas,

a mayor actitud positiva mayor

uso de estrategias. Las variables
profesionales tienen mayor incidencia
que las sociodemogréficas tanto en
las actitudes como en las estrategias
utilizadas por los docentes.
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Abstract

Inclusive education serves the

entire population of students at
schools independent of their diverse
characteristics and needs. This
situation has required methodological,
curricular and attitudinal changes
among teachers.

The objectives of this study are to
evaluate teachers” attitudes towards
inclusion and the strategies used

in the classroom. Furthermore

this study pretends to evaluate

the influence of sociodemographic
variables and variables related

to professional practice on these
attitudes and strategies. A quantitative
methodology, which included the
application of the questionnaire
Attitudes and practices of teachers
related to inclusion, was used.

The sample is formed by 82 teachers.
The results indicate the presence of
positive attitudes towards inclusion
and a frequent use of inclusive
strategies. There is a correlation
between the attitudes and the use of
inclusive strategies: the more positive
the attitudes the more use of inclusive
strategies. Professional variables have
a greater impact on the attitudes and
the strategies than sociodemographic
variables.
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Introduccion

La educacion inclusiva es el resultado de un
largo camino de transformacion de la educacion.
Los modelos inclusivos empezaron a cobrar
relevancia en 1994, cuando la Declaracion

de Salamanca proclama la inclusién como

el medio més eficaz para educar a todos los
alumnos en el sistema educativo ordinario y

que éstos accedan a una educacién de calidad
independientemente de sus caracteristicas y
necesidades individuales (Unesco, 1994). La
inclusiéon como principio rector de la educacion
ha sido fundamental para convertir las escuelas
en centros inclusivos que den respuesta a la
diversidad del alumnado, no tinicamente al
alumnado con necesidades educativas especiales
(Ainscow, 2o12). El modelo de educacién actual
basado en la equidad, la participacién y la
efectividad, principios todos compartidos a nivel
internacional, debe garantizar el desarrollo de
las capacidades del alumnado, adaptarse a la
diversidad de necesidades indistintamente de sus
condiciones personales, sociales y culturales y
trabajar por y para una educacion inclusiva; es
un derecho de todos acceder a una educacion de

calidad.

Los pasos que se estan generando hacia la
educacion inclusiva no estdn resultando
sencillos, el camino es largo y serpenteante.
Actualmente, en este viaje se reconoce que en
el éxito o fracaso de modelos inclusivos en
los centros influyen distintos factores, uno de
ellos son las actitudes del profesorado hacia la
inclusion de personas con discapacidad en las
aulas ordinarias (Avramidis y Norwich, 2002
Dart, 2007; Scruggs y Mastropieri, 2003) y
otro el desarrollo de estrategias educativas
inclusivas que implementa el profesorado en
las que participan todos los alumnos (Chiner,
2011). Ambos aspectos han sido objeto de
estudio de muchas investigaciones con el fin
de conocer las actitudes del profesorado hacia
la discapacidad para modificar y/o cambiar
las actitudes negativas en actitudes positivas
y conseguir la inclusién de todos los alumnos
(Dendra et al., 1991; Garcia y Alonso, 1985;
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Verdugo et al., 1994). Conscientes de que un
profesor del siglo XXI debe ser un profesor no
solo capaz de reflexionar sobre su practica sino
capaz de adquirir actitudes positivas hacia la
diversidad se plante6 este trabajo. Las actitudes
que manifiestan los docentes en las aulas pueden
convertirse en una barrera o un facilitador en el
proceso de ensefianza-aprendizaje de todos los
alumnos a la vez que repercuten en la utilizacion
de un mayor o menor uso de estrategias
inclusivas.

Como se ha sefialado anteriormente, en el
sistema educativo se han ido produciendo

de forma gradual cambios que determinan y
muestran el camino hacia la inclusion educativa
de todo el alumnado en el contexto escolar.

Es importante contextualizar la inclusion para
conocer de donde venimos y hacia dénde nos
dirigimos (Ainscow y Booth, 2000; Granada et
al., 2013). Se ha evolucionado de un modelo
segregado basado en los déficits a un modelo
médico, organicista y biologico con una
concepcidn estatica de las diferencias y luego a
un modelo de integracion bajo la influencia de
las corrientes pedagodgicas surgidas en Canada,
Suecia y Estados Unidos emergente a partir de
los afios 70 y paradigma construido bajo el
principio de normalizacion en el que se reconoce
el derecho de todas las personas a tener una vida
lo mas normalizada posible, independientemente
de sus caracteristicas y necesidades, y el derecho
a educarse en escuelas ordinarias. En este
modelo el alumno se adapta al curriculo, a los
métodos de ensefianza y a los valores y normas
que rigen la escolarizacion.

El modelo de integracion contribuy6 a un
modelo de inclusién en torno a los afios 8o,
apoyado por las ideas del Movimiento “Regular
Education Initiative” (REI) denominado
inclusion (full inclusion). La inclusion educativa
aspira a hacer efectivo para todo el alumnado el
derecho a una educacién de calidad y la igualdad
de oportunidades, preocupandose especialmente
de aquellos que por diferentes causas estin
excluidos o en riesgo de marginacion. Ademads,
pone el énfasis en que no son los alumnos los
que tienen que adaptarse al sistema educativo

o al curriculum, sino que son éstos los que
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se tienen que adaptarse a las necesidades y
caracteristicas de cada alumno (Abellan et al.,
2010; Arnaiz, 2004; Barrio de la Puente, 2009;
Echeita y Ainscow, 20113 Escudero, 2012
Parrilla, 2002; Verdugo, 2003 y 2009), siendo la
diversidad fuente de enriquecimiento para toda
la comunidad educativa.

Para que se desarrollen modelos educativos
inclusivos en los que todos los alumnos estén
presentes, participen y aprendan, es necesario
repensar la educacion, hacer cambios profundos
y reestructurar las culturas, las politicas y las
practicas de los centros para dar respuesta a la
diversidad y a la heterogeneidad del alumnado
(Ainscow et al., 2006).

La inclusién educativa es un proceso complejo
que puede llegar a entenderse mejor si se

tiene en cuenta que las actitudes de toda la
comunidad educativa, en concreto las actitudes
del profesorado, son claves para atender la
diversidad del alumnado. Las actitudes han sido
estudiadas desde el punto de vista psicolédgico
por diferentes autores (Ovejero, 1998; Verdugo
et al., 1994). Para Triandis (1971: 2-3) una
actitud es “una idea cargada de emocién que
predispone a una clase de acciones ante un
determinado estimulo”. En esta definicion se
reflejan los tres componentes que constituyen
una actitud: la idea (componente cognitivo), la
emocion asociada a ella (componente afectivo)
y la predisposicion a la accién (componente
conductual) (Verdugo et al., 1994). Estudios
actuales demuestran cdmo estos componentes
influyen en la inclusion de alumnos con
necesidades educativas especiales. En
concordancia con ello, se definen las actitudes
como “constructos psicosociales inferidos

e individuales que estan bajo el dominio de
estimulos especificos y objetos de referencia
capaces de facilitar una respuesta por parte del
sujeto” (Verdugo et al., 1995: 83).

Con la finalidad de lograr una educacién de
calidad para todos en contextos inclusivos, es
importante que los docentes tengan actitudes
positivas hacia la inclusién y la educacion
inclusiva, reconozcan la diferencia y la
diversidad como valores de la escuela y de la
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educaciéon y comprendan que el alumnado forma
parte del contexto educativo. Si las actitudes son
negativas se pueden modificar y/o transformar

y desarrollar actitudes mds positivas, ¢como?,

a través de diversos modos de hacer, como el
condicionamiento instrumental, el modelado o
el refuerzo vicario, la formacion e informacién
(Verdugo et al., 1994 y 1995).

Algunos estudios recogen como las actitudes
del profesorado dependen en cierta medida de
variables como la edad, el género, la formacion
recibida, los afios de experiencia, la etapa
educativa, el tipo de centro y el contacto que
hayan tenido con personas con discapacidad
(Agran et al., 20025 Avramidis et al., 2000;
Bhatnagar y Das, 2014; Cornoldi et al., 1998;
De Boer et al., 201 1; Martinez Martin y Bilbao
Leén, 20115 MiroSevic y Lozandc 2014; Pernell
et al., 1985; Van Reusen et al., 2000; Stauble,
2009; Vaz et al., 2015). Otras investigaciones
muestran que el tipo de actitud depende

de las caracteristicas de los alumnos, de la
disponibilidad de recursos, del apoyo vy el tiempo
disponible (Cardona, 2006; Cook y Cameron,
2010; Horne y Timmons, 2009; Huang y
Diamond, 2009), asi como de la formacion
docente y capacitacion que tienen los maestros
para ensefiar en clases heterogéneas y diversas
(Cardona, 2006; Sanchez et al., 2008).

Todos estos factores influyen no sélo en la
actitud del profesorado sino también en las
estrategias educativas que utilizan. La forma de
ensefar de los docentes en el aula es crucial y va
a repercutir en la inclusion de todos los alumnos
(Arndiz, 1996; Cook y Friend, 1995; Lou

et al., 1996). Actualmente, hay una variedad

de estrategias que el profesorado puede utilizar
en sus clases para dar respuesta a su alumnado
partiendo de sus caracteristicas y capacidades

y conseguir su plena inclusion en el aula y

en el contexto escolar, como las estrategias
organizativas, las estrategias didacticas, la
adaptacion de actividades, los recursos y

los tipos de agrupamientos de los alumnos
(Cardona et al., 2000; Chiner, 2011; Vicuna,
2013). De esta manera, el alumno tendrd la
oportunidad de adquirir los conocimientos y
competencias necesarias para desenvolverse
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en su contexto familiar y social y entre todos
construir una sociedad inclusiva.

El fin de este trabajo se centra en conocer las
actitudes del profesorado y las estrategias que
utilizan los docentes de las etapas educativas
obligatorias hacia la inclusion de alumnos

con necesidades educativas especiales (NEE)
derivadas de discapacidad. Como objetivos mas
especificos se proponen:

1. Evaluar las actitudes de los docentes hacia
la inclusién educativa y las estrategias de
inclusion que utilizan.

2. Evaluar la incidencia de las variables
sociodemogréficas y relacionadas con la
practica profesional sobre las actitudes y las
estrategias.

3. Analizar si tener una buena actitud hacia la
educacion inclusiva implica un mayor uso
de estrategias inclusivas en las aulas.

Método

Participantes

La poblacién objeto de estudio son docentes
de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria
que retnen los siguientes requisitos: imparten
docencia en dichas etapas educativas, estdn en
activo y en sus aulas hay alumnos con NEE
derivadas de discapacidad.

Para seleccionar a los participantes se emplean
técnicas de muestreo no probabilistico,
concretamente, el muestreo estratégico o de
conveniencia y el muestreo de bola de nieve.

Se contacta con un total de 27 centros educativos:
15 de Salamanca, 8 de Zamora y 4 de Madrid.

Finalmente, participan 7 centros (25,9 % de
los contactados). En concreto, 3 de Salamanca
(20 % de los contactados), 2 de Zamora (25 %
de los contactados) y 2 de Madrid (50 % de los
contactados).
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De los 7 centros participantes, 5 son publicos
(33 %), 1 concertado (9 %) y 1 privado (100 %).
Ademas, 4 de ellos pertenecen a la zona rural
(57 %) y 3 a contexto urbano (15 %). De todos
ellos, 3 centros imparten Educacion Infantil y
Primaria, 2 Educacion Secundaria y Bachillerato,
1 Educacion Infantil, Primaria y ESO y 1 centro
Educacion Primaria y Secundaria.

Para disponer de una muestra mas amplia, se
contacta con un grupo de maestros a través

de Facebook. Este grupo permite compartir e
intercambiar informacion, materiales, recursos y
recomendaciones, entre otras cosas, relacionadas
con la préctica educativa.

Finalmente, la muestra queda constituida por
82 docentes, §3 pertenecen a la plantilla de
los centros educativos con los que se habia
contactado y 29 forman parte del grupo de
profesores que comparten ideas en Facebook.

En cuanto al perfil de los docentes (Tabla 1) la
mayoria son mujeres con una media de edad de
40 afios. Respecto al nivel educativo, casi todos
son licenciados (45 %) y con una media de 13
afios de experiencia en la docencia. Destacar

que un porcentaje importante (57 %) imparte

su docencia en un centro publico en la etapa de
Educacion Primaria (49 %). El 84 % nunca ha
estado al frente de un aula de Educacion Especial.

En relacion al rendimiento de los alumnos con
discapacidad, el 72 % considera que tienen un
rendimiento medio o medio bajo.

Instrumento

Tras un analisis y revision de los cuestionarios
de actitudes publicados (Larrievé y Cook, 1979;
Garcia y Alonso, 1985; Verdugo et al., 1994;
Cardona et al., 2000; De Boer et al., 2012) se
opt6 por utilizar para este estudio el cuestionario
Actitudes y Prdcticas del profesorado relativas

a la Inclusion, adaptacion realizada por Chiner
(2011), ya que la terminologia empleada en él
es una de las que mas se ajusta a la utilizada en
la legislacion educativa en Espafia y porque se
adapta al objeto de estudio planteado.
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Tabla 1. Caracteristicas sociodemograficas y practica profesional de los docentes

Colegios (n=53) Facebook (n=29) Total (n=82)
n (% valido) n (% valido) n (% valido)
Género
Varén 18 (34,0 %) 5 (17,2 %) 23 (28,0 %)
Mujer 35 (66,0 %) 24 (82,8 %) 59 (72,0 %)
Edad
M= 44,32 M= 30,39 M= 39,51
DT=10,31 DT= 6,82 DT=11,36
minimo=25 minimo=22 minimo=22
maximo=66 maximo=48 maximo=66
Nivel de formacion
Diplomatura 22 (41,5 %) 13 (44,8 %) 35 (42,7 %)
Licenciatura 26 (49,1 %) 11 (37,9 %) 37 (45,1 %)
Grado 3 (5,7 %) 0(0,0%) 3 (3,7 %)
Diplomatura y licenciatura 2 (3,7 %) 0 (0,0%) 2 (2,4%)
Otros 0 (0,0 %) 5 (17,3 %) 5 (6,1 %)
Anos de experiencia
M= 18,06 M= 5,05 M= 13,46
DT=10,89 DT= 4,66 DT= 11,02
minimo=1 minimo=1 minimo=1
maximo=40 maximo=25 maximo=40
Tipo de centro
Publico 26 (49,1 %) 21 (72,4 %) 47 (57,3 %)
Concertado 19 (35,8 %) 6 (20,7 %) 25 (30,5 %)
Privado 8 (15,1 %) 2 (6,9 %) 10 (12,2 %)
Etapa educativa
Educacion Infantil 7 (13,2 %) 6 (20,7 %) 13 (15,9 %)
Educacion Primaria 22 (41,5 %) 18 (62,1 %) 40 (48,8 %)
ESO 9 (17,0 %) 5 (17,2 %) 14 (17,1 %)
Ed_uca(_:ic’)n Infantil y 2 (3,8%) 0 (0,0%) 2(2,4%)
Primaria
Educacion Primaria y ESO 4(7,5 %) 0 (0,0 %) 4 (4,8 %)
ESO y Bachillerato 9 (17,0 %) 0(0,0%) 9 (11,0%)
Aula de Educacion especial
Si 7 (13,2 %) 6 (20,7 %) 13 (15,9 %)
No 46 (86,8 %) 23 (79,3 %) 69 (84,1 %)
Rendimiento ACNEE
Alto 2 (3,8 %) 1 (3,4 %) 3 (3,7 %)
Medio-alto 3 (5,7 %) 5 (17,3 %) 8 (9,8 %)
Medio 19 (35,8 %) 11 (37,9 %) 30 (36,6 %)
Medio-bajo 20 (37,7 %) 9 (31,0 %) 29 (35,4 %)
Bajo 9 (17,0 %) 3 (10,4 %) 12 (14,5 %)

Fuente: elaboracion propia.
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El instrumento empleado Actitudes y Prdcticas
del profesorado relativas a la Inclusion es un
cuestionario autoadministrado organizado en
tres partes: la primera parte relacionada con la
Informacion sociodemogrdfica, la segunda es el
Cuestionario de Percepciones del Profesorado
acerca de la Inclusion y la tercera y ultima parte
la Escala de Adaptaciones de la Ensefianza.

La primera parte recoge datos relativos a la
edad, género, nivel de formacion académica
recibida, tipo de centro, materias que imparte
(si procede), etapa/as educativa/a, afios de
experiencia docente, nivel socioeconémico
familiar del alumnado, rendimiento académico
de sus alumnos con NEE y si han estado al
frente de algun aula de Educacion Especial.

El cuestionario de la segunda parte evalta
las actitudes del docente hacia la inclusion
educativa de nifios con NEE (derivadas

de discapacidad) en aulas ordinarias. Es
un cuestionario compuesto por 12 items
organizados en tres categorias que son:

®  Bases de la Inclusion (items 1, 2, 3,4,
5, 6, 7): mide en qué medida tienen los
profesionales actitudes y percepciones
positivas hacia los principios filoséficos que
sustentan la inclusién. Las puntuaciones
oscilan entre 7 y 35, indicando la
puntuaciéon maxima una actitud positiva
hacia los principios que defiende la
inclusion y la minima una actitud
desfavorable hacia la inclusion de los
alumnos con NEE.

e Formacion y Recursos (items 8, 9, 10): mide
las percepciones que tiene el profesorado
acerca de su preparacion y la disponibilidad
de tiempo y recursos materiales para
responder a las NEE de sus alumnos.

Las puntuaciones varian entre 3 y 15,
sefialando las puntuaciones altas una mayor
formacion, tiempo y recursos materiales
para atender las NEE de los alumnos y

las minimas hacen referencia a que estos
profesionales piensan que la formacién y
los recursos de los que disponen no son
suficientes.
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e Apoyos Personales (items 11, 12): se
centra en las percepciones que tienen los
profesores sobre el apoyo que reciben
por parte de otros profesionales como
el profesor de pedagogia terapéutica y
el equipo psicopedagdgico para atender
adecuadamente las necesidades educativas
de sus alumnos. Las puntuaciones van desde
2 hasta 10, indicando las puntuaciones
mads altas una percepcion positiva de los
docentes respecto a la disponibilidad de
apoyos personales y las minimas una
insuficiencia de dichos apoyos.

Es un test de ejecucion tipica, concretamente
una escala tipo Likert de cinco puntos, donde
los participantes expresan su opinion sobre
cada item de acuerdo al siguiente esquema (1=
NA, nada de acuerdo; 2= PA, poco de acuerdo;
3=1, indeciso; 4= BA, bastante de acuerdo;
5=MA, muy de acuerdo). La puntuacioén

total oscila entre T2 (minima) y 70 (maxima),
indicando las puntuaciones altas percepciones
y actitudes muy favorables hacia la inclusion y
las puntuaciones bajas percepciones y actitudes
desfavorables. Se considera un cuestionario
fiable (a=,69).

Por ultimo se utiliza una escala que evalda

las estrategias que utilizan los docentes para
favorecer la inclusion educativa de todos sus
alumnos en el aula. Esta escala se compone de
21 items organizados en varias categorias de
estrategias que son:

e Estrategias de Organizacion y Manejo
Efectivo del Aula (items 1, 2,3 y 4): examina
la frecuencia con que los encuestados utilizan
técnicas educativas orientadas a establecer
un clima adecuado en el aula y una
programacion de la ensefianza adaptada al
grupo-clase y a las necesidades especiales de
algunos alumnos. Las puntuaciones de esta
categoria oscilan entre 4 y 20.

e Estrategias de Enseiianza y Evaluacion de
los Aprendizajes (items 5, 6, 7, 8, 9, 10,11
y 12): tratan de favorecer el aprendizaje
y la evaluacion continua y formativa. La
puntuacion oscila entre 8 y 4o.
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e Estrategia de Agrupamiento (items 13,
14, 15, 16y 17): orientadas a flexibilizar
la organizacion del aula mediante la
formacion de pequefio grupo o pareja para
desarrollar determinados aprendizajes. Las
puntuaciones oscilan entre 5y 25.

e Estrategias de Adaptacion de las
Actividades (items 18, 19, 20y 21):
conjunto de précticas educativas disefiadas
para acomodar las actividades a las
necesidades del grupo o de determinados
alumnos, asi como el disefio y preparacion
de materiales especificos y/o alternativos.
Las puntuaciones van desde 4 hasta 2o0.

Al igual que el cuestionario anterior, es un test

de ejecucion tipica, aunque en este caso, es una
escala de tipo graduacion de respuesta (rating-
scales), con cinco opciones de respuesta que
siguen el siguiente esquema (1= N, nunca; 2=

AV, a veces; 3= F, frecuentemente; 4= CS, casi
siempre; 5= S, siempre). La puntuacion total oscila
entre 21 (minima) y 105 (mdxima), refiriéndose
las puntuaciones mas altas a un mayor uso de
estrategias educativas inclusivas y las puntuaciones
inferiores a una baja frecuencia en el uso de dichas
practicas. Esta escala es fiable (a=,71).

Respecto al tipo de items, se caracterizan por
ser afirmaciones sencillas, concisas, breves y sin
ambigiiedades. Cada item aporta informacién
sobre la dimension o categoria en la que se
encuentra y el tiempo que lleva responder al
mismo es breve (aproximadamente To minutos).

|
Procedimiento

El procedimiento de recogida de datos se

realiza acudiendo a los centros educativos de
Salamanca, contactando via telefonica y correo
electronico en el caso de Zamora y Madrid y via
online a través de un grupo de Facebook.

En primer lugar y referente a los centros
educativos, se contacta con el director de
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cada centro para presentarle el objetivo de la
investigacion. Se muestra a los centros en el
primer contacto una carta de presentacion con
el proposito del estudio, el instrumento que se
va a utilizar y se garantiza la confidencialidad
de los datos. Una vez que los centros tomaron la
decision de participar se les pasa el cuestionario
junto con la declaraciéon de consentimiento
informado.

En el grupo de profesores de Facebook se
anade el cuestionario al grupo vy se les pide
colaboracién, explicando con detalle en qué
consiste el estudio y los criterios que deben
reunir para participar en el mismo.

|
Analisis estadisticos

En primer lugar, con el fin de obtener unos
resultados adecuados, se llevan a cabo analisis
descriptivos de los items de cada cuestionario.
Se obtiene la distribucion de las respuestas de
los docentes a cada item, asi como las medias
y desviaciones a cada uno de los items y
dimensiones.

En segundo lugar, y con el fin de comprobar

si los docentes tienen actitudes positivas hacia
la inclusion y utilizan estrategias inclusivas,

se obtienen las puntuaciones totales en cada
dimension y en las escalas de actitudes y
estrategias. A continuacion, se comprueban

las puntuaciones de nuestra muestra de
participantes con los baremos determinados en
el cuestionario. Para ello se utilizan pruebas t
para una muestra.

En tercer lugar, para demostrar si los docentes
que tienen actitudes mds positivas usan mas
estrategias en sus aulas se obtienen correlaciones
con el coeficiente de Pearson.

En cuarto lugar, para comprobar la incidencia de
las variables sociodemogréficas y profesionales
sobre las actitudes y estrategias, se realizan los
correspondientes contrastes t de diferencia de
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medias para muestras independientes en el caso
del género, la edad, nivel de formacion y nivel
de experiencia, donde tinicamente se consideran
dos categorias de la variable.

Para las variables edad y afios de experiencia

se toman dos grupos extremos, por debajo del
percentil 25 y por encima del percentil 75. En
relacién con la variable edad, el grupo mas joven
esta constituido por aquellos que tienen menos
de 29 afios, y el grupo de mds edad por los
docentes con edades superiores a los 48 afios.
Respecto a los afios de experiencia, los de menos
experiencia llevan menos de 4 afios de docencia,
y los de mds experiencia mds de 22 afos.

En el caso de las variables tipo de centro y
etapa educativa, se consideran tres categorias y
se realizan ANOVAS con las correspondientes
pruebas a posteriori. De estos andlisis quedan
excluidos aquellos docentes que imparten
docencia en varias etapas educativas, es

decir, Unicamente se quedan los maestros

que trabajaban individuamente en aulas de
Educacion Infantil, Primaria y Secundaria.

Para analizar los datos se utiliza el paquete
estadistico SPSS, version 22 y un nivel de
significacién de a=0.05 para considerar un
resultado estadisticamente significativo.

|
Resultados

Se presentan a continuacion los resultados
obtenidos. En primer lugar, se analizan las
respuestas de los participantes a los diferentes
items de las escalas de actitudes y estrategias de
inclusion.

En el cuestionario de actitudes del profesorado
hacia la inclusion, los items en los que mds

alto puntdan los docentes corresponden a

la dimension de bases de inclusion y hacen
referencia a que son partidarios de la educacion
inclusiva, que ésta favorece el desarrollo de
actitudes tolerantes y respetuosas entre los
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alumnos y que para que se dé una respuesta
adecuada a la diversidad es importante la
presencia en las aulas de otros docentes ademas
del tutor. Se observa que en la dimension

de formacion y recursos puntian mas bajo,
sobre todo en los items que se refieren a la

falta de tiempo y de recursos para atender las
necesidades de sus alumnos.

En relacion a las estrategias inclusivas que
utilizan, los items con mayor puntuacion se
relacionan con las dimensiones referentes a las
estrategias de organizacion y manejo efectivo
del aula y estrategias de ensefianza y evaluacion
de los aprendizajes que se refieren a que los
docentes establecen normas y rutinas, dedican
tiempo a volver a ensefiar ciertos conceptos,
utilizan estrategias para captar la atencion de sus
alumnos y motivarles asi como llevar un control
de su asistencia y progreso.

Actitudes de los docentes hacia la inclusién y
estrategias utilizadas

Una vez realizados los contrastes con los
baremos (Tabla 2), se encuentra que los
docentes participantes tienen actitudes
positivas hacia la inclusién educativa
[t(80)=8,74,p<,001]. En las dimensiones de
bases de inclusion [t(81)=12,82,p<,001] y
apoyos personales [t(80)=2,26,p=,027] los
participantes de nuestro estudio muestran
unas actitudes mas positivas que el baremo.
Sin embargo, en la dimension de formacién y
apoyos [t(80)= -8,69,p<,001] su actitud es mas
negativa que el baremo.

Los docentes que participan en el estudio
afirman usar significativamente mds estrategias
inclusivas en sus aulas que el baremo
[t(79)=17,15,p<,001]. En los diferentes tipos
de estrategias, manifiestan un uso por encima
del baremo: estrategias de organizacion y
manejo efectivo del aula [t(81)=19,95,p<,001],
estrategias de ensefianza y evaluacion de los
aprendizajes [t(79)=20,94,p<,001], estrategias
de agrupamiento [t(79)=4,31,p<,001] ¥
estrategias de adaptacion de actividades [t(80)=
9,21,p<,001].
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Tabla 2. Descriptivos de las actitudes y las
estrategias del profesorado en la muestray en

los baremos
Escalas Dimensiones FELEEEETIED Baremo
(n=85)
Bases de 27,73 21
inclusion (4,75)
Actitudes  |Formacion y 7,91 10.5
del recursos (2,68)
profesorado
hacia la
inclusién  |Apoyos 6,58 6
personales (2,31)
42,30 36
Total (6,49)
Estrategias
de
organizacion 16,90
y manejo 2,26) 12
efectivo del ’
aula
Estrategias
de ensefianza
y evaluacion 34,39 o4
Estrategias |de los (4,44)
del aprendizajes
profesorado
en inclusion .
Estrategias
16,74
de 15
. 3,61)
agrupamiento
Estrategias
de
. 15,11
adaptacion ! 12
de (3,04)
actividades
83,20
Total (10.53) 63

Fuente: elaboracién propia.

Relaciones entre las actitudes y las estrategias

utilizadas

Una vez obtenidas las correlaciones entre

actitudes y estrategias se comprueba que en

todos los casos son valores muy bajos, por lo
que habria que interpretar con cautela estos
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resultados y no se podria afirmar rotundamente
la relacion entre las variables, siendo necesarios
estudios posteriores.

Con respecto a esta afirmacion, una vez analizadas
las correlaciones entre actitudes y estrategias,

se comprueba que hay una relacion positiva y
estadisticamente significativa [r(80)=,26, p=,02], lo
que indicaria que pudiera existir una relacion entre
tener actitudes positivas hacia la inclusion y utilizar
un mayor nimero de estrategias en las aulas.
Concretamente, la relacion es mas significativa en
el caso de las estrategias de organizacion y manejo
efectivo del aula [r(81)=,24, p=,029] y ensefianza

y evaluacion [r(80)=,28, p=,013]. Esto sugiere

que podria llegar a existir una relacion entre tener
actitudes positivas hacia la inclusién y hacer un
mayor uso de estrategias que tienen que ver con la
organizaciéon y manejo del aula y con la ensefianza
y evaluacion.

Cuando se analizan las diferentes dimensiones

de las actitudes, se comprueba que los
conocimientos que tienen los docentes sobre la
inclusion no se relacionan con un mayor uso de
estrategias. Son las dimensiones de formacion y
recursos [r(80)=,35, p=,001 | y apoyos personales
[r(80)=,31, p=,006] las que se relacionan mds
significativamente con el uso de estrategias.
Destacar la posible relacion significativa que
puede llegar haber entre la formacion y recursos
que tienen los docentes y el uso de estrategias de
agrupamiento [r(80)=,31, p=,005]; los docentes
que consideran que tienen los recursos y el
tiempo suficiente serian aquellos que utilizarian
mas estrategias de agrupamiento, y entre los
apoyos personales de los que dispone el docente y
las estrategias de organizacion y manejo del aula
[r(81)=,34, p=,002], los profesores que cuentan
con la ayuda de otros profesionales especializados
serian aquellos que pudieran usar un mayor
numero de estrategias de organizacion del aula.

Incidencia de las variables sociodemograficas y
profesionales sobre las actitudes

A continuacion en la Tabla 3 se muestran
los resultados referentes a como afectan las
variables género, edad, nivel de formacién, afios
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de experiencia, tipo de centro y etapa educativa [t(80)= -,77, p=,447], formacion y recursos
en las actitudes de los docentes. [t(79)=,365, p=,716] y apoyos personales [t(79)=

=355, P=,724].
No se encuentran diferencias significativas

en las actitudes consideradas globalmente en Con respecto a la variable edad, tampoco hay
funcion del género [t(79)= -,60, p=,551], ni en diferencias significativas ni en las actitudes
las diferentes dimensiones: bases de inclusién consideradas globalmente [t(42)=,97, p=,340] ni

Tabla 3. Descriptivos en las diferentes dimensiones de la escala de actitudes en funcién de las variables
sociodemograficas y profesionales

Total | Bases de inclusion | Formacion y recursos Apoyos personales
M M M M
(DT) (DT) (DT) (DT)
Género
. 41,61 27,09 8,09 6,43
Varon (n=23) (5,61) (5,61) 2,27) 2,25)
. 42,57 27,98 7,84 6,64
Mujer (n=58) (6.83) ,81) (2.84) (2.35)
Edad
; 43,70 29,35 7,7 6,57
>29 afios (n=23) (6,43) .13) 2,92) (2.46)
} 41,57 26,76 8,24 6,57
>48 afios (n=21) (8.15) (6.04) (2,58) (2.58)
Nivel de formacion
. 41,03 27,03 7,09 6,77
Diplomatura (n=34) 6,74) (4,97) (2.95) (2.56)
. 42,86 28,14 8,43 6,30
Licenciatura (n=37) 6.73) (4,69) (2.,40) (2,30)
Anos de experiencia
< 4afios (1=22) 42,36 28,68 7,27 6,41
- (6,93) (3,96) (3,13) (2,56)
) 42,19 27,14 8,67 6,38
>22 afios (n=21) ®,17) 6,14) 2,33) (2,69
Tipo de centro
. 42,44 28,66 7,30 6,33
Pblico (n=46) (7,00 (4,33) (2.86) (2,43)
42,68 25,92 9,08 7,68
Concertado(n=25) (6,24) (5,43) (2.22) (1.80)
Privado (n=10) 40,7 27,90 7,80 5,00
4,72) (3,93) (2,04) (1,70)
Etapa educativa
41,08 28,23 7,00 5,85
Eln=19) (4.,80) (4.73) (2.65) (2.27)
44,00 28,20 8,39 7,26
E.P (n=39) 7,11 4,30) 2,93) @,11)
38,50 25,50 6,86 6,14
ESO (n=14) (5,80) (6,10) (2,48) (2,48)

Fuente: elaboracién propia.
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en cada una de las categorias: bases de inclusion
[t(42)=1,67, p=,102], formacién y recursos
[t(42)= -,55, p=,587] y apoyos personales [t(42)=
-,008, p=, 994]. Aunque las diferencias no son
significativas, los docentes mas jovenes tienen
actitudes mds positivas hacia la inclusién que

los profesores de mas edad. Ademds, son estos
mismos los que afirman conocer con més detalle
la filosofia de la inclusion.

En relacion a la variable nivel de formacion, las
diferencias en las actitudes no son significativas
ni globalmente [t(69)= -1,15, p=,255], ni en

las dimensiones de bases de inclusion [t(70)=-
197, P=,335] vy apoyos personales [t(69)=,81,
P=,420]. Aun asi, los docentes que poseen una
licenciatura tienen actitudes mas favorables
hacia la educacién inclusiva y conocen mejor las
bases de la inclusion que los docentes que tienen
una formacion de tres afios (una diplomatura).
Encontramos tnicamente diferencias
significativas en la dimensién de formacién y
recursos [t(69)= -2,12, p=,038], en la que los
docentes con una licenciatura tienen actitudes
mds positivas hacia la inclusion que aquellos que
tienen una diplomatura.

En lo que se refiere a la variable de afios de
experiencia, las diferencias no son significativas
ni de manera global [t(41)=,08, p=,941] ni

en ninguna de las tres dimensiones: bases

de inclusion [t(41)=,98, p=,332], formacion

y recursos [t(41)= -1,65, p=,107] y apoyos
personales [t(41)=,04, p=,972]. A pesar de no ser
significativas, los docentes con menos afios de
experiencia tienen actitudes mds favorables en

la dimension de bases de inclusion que aquellos
docentes con mds experiencia. Aunque en el caso
de la dimensién de formacion y recursos ocurre
lo contrario, los docentes con mds experiencia
afirman que tienen mds formacion y recursos
que los que tienen menos experiencia.

En lo que respecta al tipo de centro, las
diferencias no son significativas en las actitudes
ni globalmente [F(2,78)=,35, p=,705], nien la
dimension de bases de inclusion [F(2,79)= 2,84,
P=,064]. Aun asi, los docentes de los colegios
concertados y publicos tienen actitudes mas
positivas que los de los centros privados. Sin
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embargo, los resultados recogen que son los
profesores de los colegios concertados los que
tienen menos conocimientos sobre las bases de la
inclusién que los profesores que ejercen su labor
en centros publicos y privados. Las diferencias si
son significativas en la dimensién de formacion
y recursos [F(2,78)=3,82, p=,026, 1*=,089]

y apoyos personales [F(2,78)=6,14, p=,003,
Nn*=,136]. Al realizar los contrastes a posteriori,
s6lo se hallan diferencias estadisticamente
significativas entre los colegios publicos y
concertados (p=,026) en lo que respecta a

la formacién y recursos, lo cual quiere decir

que los profesores de los centros concertados
afirman tener mas formacion y recursos

para atender las necesidades de sus alumnos

que los profesores de los centros publicos.
También se hayan diferencias significativas

entre los colegios concertados y privados en la
dimensién de apoyos personales (p=,006), es
decir, el profesorado de los centros concertados
consideran que cuentan con un mayor nimero
de apoyos personales que los docentes de los
centros privados.

Por tltimo, en la variable de etapa educativa
s6lo se encuentran diferencias significativas

en las actitudes globalmente [F(2,63)= 4,00,
p=,023, M*=,11]. Con las pruebas a posteriori
se comprueba que las diferencias estaban
entre la etapa de la ESO y Primaria (p=,03), es
decir, los docentes de Primaria tienen actitudes
mas positivas hacia la educacion inclusiva

que los profesores de la ESO. Las diferencias
no son significativas en bases de inclusién
[F(2,64)=1,77, p=,179], formacion y recursos
[F(2,63)=2,20, p=,120] y recursos personales
[F(2,63)=2,61, p=,081]. Aunque las diferencias
en estas dimensiones no son significativas, los
docentes de las etapas educativas de Infantil

y Primaria afirman tener mds nociones de la
inclusion, asi como mayor formacion y recursos
que los docentes de la ESO. Sin embargo, en
apoyos personales, los docentes de Infantil son
los que menos apoyos tienen en relacion a las
otras dos etapas educativas.

Por lo tanto, los resultados obtenidos
demuestran que las variables profesionales
referentes al nivel de formacion, tipo de
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centro y etapa educativa son las que tienen

una mayor incidencia en las actitudes que las
variables sociodemograficas. Concretamente, los
maestros que imparten docencia en la etapa de
Educacion Primaria son los que tienen actitudes
mas positivas hacia la inclusién. Ademas, los
profesores de los centros concertados son

los que afirman tener un mayor nimero de
apoyos personales que infiere en una actitud
mds positiva hacia la inclusién. Por dltimo,

los docentes de centros concertados y con una
licenciatura afirman tener una mayor formacioén
y disponen de mds recursos.

Incidencia de las variables sociodemograficas y
profesionales en las estrategias

En la Tabla 4 se detalla la incidencia de las
variables de edad, género, nivel de formacion,
anos de experiencia, tipo de centro y etapa
educativa sobre las diferentes estrategias que
usan los docentes en sus aulas.

Se encuentran diferencias significativas en funcién
del género en la utilizacion de estrategias [t(78)=-
1,69, p=,094]. Concretamente, en relacion a

las diferentes estrategias, las diferencias no

son significativas en lo referente a ensefianza

y evaluacion de los aprendizajes [t(78)=-1,51,
p=,135] y estrategias de agrupamiento [t(78)=
-,02, p=,988]. Por el contrario, si son diferencias
significativas en las estrategias de organizacion y
manejo efectivo del aula [t (80)= -2,24, p=,028]
y estrategias de adaptacion de actividades [t(79)=
-2,20, p=,03 1], aunque como se puede observar
son las mujeres las que mds utilizan todos

los tipos de estrategias principalmente las de
adaptacion de actividades.

Respecto a la edad, las diferencias s6lo son
significativas en las estrategias de organizacion y
manejo efectivo del aula [t(42)= 2,30, p=,026],
las cuales son utilizadas mds por los docentes
mads jovenes. Por lo tanto, de manera global
[t(42)=1,02, p=,315] y en las estrategias de
ensefianza y evaluacién de los aprendizajes
[t(42)=,53, p=,597], estrategias de agrupamiento
[t(42)=,81, p=,425] v estrategias de adaptacion
de las actividades [t(42)=,07, p=,949] las

Revista Espariola de Discapacidad, 4 (2): 25-45

diferencias no son significativas, aunque todas
son utilizadas mas por los docentes jovenes.

Referente al nivel de formacion, las diferencias
son significativas a nivel global [t(68)=,21,
p=,045]. Los docentes con formacién de
diplomatura utilizan globalmente mas
estrategias que los de licenciatura. Sin embargo,
cuando se analizan las distintas estrategias

las diferencias no son significativas en las
estrategias relativas a organizacion y manejo
efectivo [t(70)=1,37, p=,174], de agrupamiento
[t(68)=,73, p=,466] y adaptacion de actividades
[t(69)=1,68, p=,098]. En las estrategias de
ensefianza y evaluacion de los aprendizajes si
son significativas [t(68)=2,43, p=,018], siendo
los docentes que tienen una diplomatura los que
usan mas este tipo de estrategias que aquellos
que tienen una licenciatura.

Respecto a los afios de experiencia, cuando

se analizan a nivel global las estrategias, las
diferencias no son significativas [t(41)=1,2,
p=,223], sin embargo cuando se analizan
individualmente, aquellos con menos afios

de experiencia usan mds estrategias de
organizacion y manejo efectivo del aula que los
que llevan trabajando mas de 22 afios, siendo
éstas diferencias significativas [t(41)=2,24,
p=,031]. En el resto de estrategias, también
son los que menos experiencia tienen los

que mds las utilizan, pero las diferencias no
son significativas: estrategias de ensefianza

y evaluacion de los aprendizajes [t(41)=,64,
p=,528], estrategias de agrupamiento
[t(41)=1,00, p=,323] y estrategias de adaptacion
de actividades [t(41)=,4T1, p=,682].

Cuando se analiza el tipo de centro,

unicamente en las estrategias de agrupamiento
[F(2,77)=1,40, p=,253] las diferencias no son
significativas. Sin embargo si hay diferencias
significativas en las estrategias de manera global
[F(2,77)=6,65, p=,002, N*=,147]. Tras realizar
las pruebas a posteriori, se comprueba que estas
diferencias estdn entre los centros privados y
publicos (p=,005) y entre los centros privados y
concertados (p=,003), siendo los docentes de los
centros publicos y concertados los que usan mas
estrategias inclusivas que los de los privados.
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Tabla 4. Descriptivos en las diferentes dimensiones de la escala de estrategias en funcion de las
variables sociodemograficas y profesionales

Total Estrategias Estrategias ensenanza | Estrategias Estrategias
M organizacion y y evaluacion de agrupamiento | adaptacion
(DT) | manejo del aula aprendizajes M actividades
M M (DT) M
(DT) (DT) (DT)
Género
Varén (n=22) 80,00 16,04 33,18 16,73 13,96
- (11,35) (2,10) (4,81) (3,76) (3,21)
Mujer (n=58) 84,41 17,24 34,84 16,74 15,57
jer in= (10,04) 2,20) (4,24) (3,59) (2,87)
Edad
529 afios (n=23) 84,52 17,43 34,91 16,78 15,39
- (8,60) (1,90) (4,07) (2,68) (2,59)
~48 afios (n=21) 81,38 15,91 34,19 15,95 15,33
- (11,77) (2,49) (4,92) (4,08) (3,35)
Nivel de formacién
Diplomatura 85,00 17,20 35,50 16,71 15,56
(n=34) (9,63) 2,19) (4,29) (3,26) (2,80)
Licenciatura 79,94 16,46 32,97 16,08 14,35
(n=36) (10,94) (2,38) (4,40) (3,81) (3,28)
Anos de experiencia
< 4afios (=22) 83,59 17,50 34,59 16,50 15,00
- (10,24) (2,22) (4,43) (3,16) (2,96)
522 afios (n=21) 79,71 15,90 33,71 15,48 14,62
B (10,28 (2,45) (4,62) (3,54) (3,09)
Tipo de centro
g 84,20 17,02 35,07 16,69 15,30
Publico (n=45) (10.19) 2,13) 4,37) (3,38) (3,10)
85,60 17,40 34,92 17,44 15,84
Concertado (n=25) (7,64) (1,96) (3,38) (3,90) (2,30)
Privado (n=10) 72,70 15,10 30,00 15,20 12,40
B (12,94) (2,60) (4,97) (3,74) (3,20)
Etapa educativa
El (n=13) 84,08 17,62 34,39 16,54 15,54
T (11,38) (2,06) (5,33) (3,78) (2,57)
86,37 17,48 35,34 17,76 15,62
E.P (1=38) 9,38) (1,99) (4,19) (3,02) ©7).0
82,71 16,71 34,86 16,29 14,86
ESO (n=14) (6,84) (1,49) (2,03) 4,14) 2,11)

Fuente: elaboracién propia.
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En las estrategias de organizaciéon y manejo
efectivo del aula [F(2,79)=4,29,p=,017, N*=,098]
las diferencias son significativas entre los
colegios privados y publicos (p=,041) y privados
y concertados (p=,020), donde los centros
privados usan menos este tipo de estrategias que
los otros dos tipos de centros. En las estrategias
de ensefanza y evaluacion de los aprendizajes
las diferencias son significativas [F(2,77)=6,36,
p=,003, 1*=,142], se comprueba que las
diferencias siguen estando entre los mismos
centros como en los casos anteriores, centros
privados y publicos (p=,004) y privados y
concertados (p=,009), de los cuales los ptblicos
y concertados usan mds estrategias de este tipo
que los privados. Por ultimo, en las estrategias
de adaptacién de actividades las diferencias
también son significativas [F(2,78)=5,30,
p=,007, 1*=,120]. Las pruebas a posteriori
demuestran que estas diferencias estan al igual
que en las estrategias anteriores entre los centros
privados y publicos (p=,019) y los privados

y concertados (p=,009), siendo de nuevo los
colegios privados los que usan menos estrategias
de este tipo que los concertados y publicos.

Por tltimo, en relacién a la etapa educativa

en la que imparten docencia los profesores
participantes en este trabajo se encuentra que no
hay diferencias en las estrategias consideradas
globalmente [F(2,62)=,88,p=,418], ni en las
diferentes estrategias: organizacién y manejo
efectivo del aula [F(2,64)=,98, p=,379],
ensefianza y evaluacion de los aprendizajes
[F(2,62)=,28, p=,755], agrupamiento
[F(2,62)=1,25, p=,294] y adaptacion de
actividades [F(2,63)=,39, p=,681]. Aunque las
diferencias no son significativas si se puede
sefialar de manera general que los docentes de
las etapas educativas de Infantil y Primaria usan
mads estrategias que los docentes de nuestro
estudio que imparten docencia en la ESO.

Por lo tanto, los resultados en relacion a la
incidencia de las variables sociodemogréficas
y profesionales en las estrategias muestran que
los docentes de centros publicos o concertados
son los que utilizan mds estrategias inclusivas.
Concretamente, las profesoras de menos de

29 afios con una experiencia menor de cuatro
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aflos y que imparten docencia en centros
publicos o privados son las que mds utilizan
estrategias de organizacion y manejo efectivo
del aula. Respecto a las estrategias de ensefianza
y evaluacién de los aprendizajes, son mas
utilizadas por docentes que desarrollan su labor
en centros publicos o concertados y que tienen
una diplomatura. A su vez, las estrategias de
adaptacion de actividades son utilizadas sobre
todo por las profesoras de centros ptiblicos

o concertados. Finalmente, en las estrategias

de agrupamiento las diferencias no son
significativas para ninguna de las variables
analizadas.

|
Discusion y conclusiones

Los cambios que se estdn produciendo en la
atencion a la diversidad conllevan conocer

e investigar si las propuestas metodoldgicas

y organizativas junto a las actitudes del
profesorado estdn respondiendo a la realidad
de las aulas. El trabajo que se presenta aporta
interesantes resultados en este ambito de
investigacion en el que, como se ha podido
comprobar en el andlisis efectuado, hay
escasez de estudios. Se obtienen aportaciones
originales al tema estudiado a través de un
andlisis empirico con datos reales. Se presentan
a continuacion los aspectos mas importantes
derivados de los resultados de este estudio.

Los docentes participantes en el estudio
muestran una actitud positiva hacia la
inclusién educativa de alumnos con NEE
derivadas de discapacidad en las aulas. Estos
resultados coinciden con los obtenidos en
otros trabajos (Alemany y Villuendas, 2004;
Alvarez et al., 2008; Avramidis y Norwich,
2002; Bradfield et al., 1973; Cook et al.,
2007; Higgs, 1975; Nicasio y Alonso, 1985;
Van Reusen et al., 2000; Vicufia, 2013;
Scruggs y Mastropieri, 1996) que afirman
que los docentes estan de acuerdo con los
principios de la inclusion y los beneficios que
produce para todos los alumnos.
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En relacion a las estrategias, que es el otro punto
fuerte del estudio, se han obtenido resultados
similares con los estudios realizados por Chiner
(2011) y Vicudia (2013), los cuales afirman que
los docentes hacen a diario un uso moderado

de estrategias y practicas inclusivas en sus

aulas. Principalmente utilizan estrategias de
organizacién y manejo efectivo del aula, seguido
de estrategias de ensefianza y evaluacion y
adaptacion de actividades y en menor medida
estrategias de agrupamiento. Esto puede ser
debido a que las estrategias mas utilizadas tienen
que ver con aquellas que requieren de menos
tiempo de preparacion y menos recursos tanto
materiales como personales.

Mais concretamente, en cuanto a los resultados
obtenidos en relacion a si hay variables

que influyen en las actitudes que tengan los
docentes, se ha podido comprobar que la edad,
el género y el nivel de formacién no influyen
en las actitudes de los docentes. En trabajos
como el de Avramidis et al. (2000), Harasymiw
y Horne (1975), Nicasio y Alonso (1985) y
Vicufia (2013) no se encontraron diferencias
significativas en estas variables con tener una
actitud favorable hacia la inclusion educativa.
No obstante, estos estudios concuerdan con los
resultados que se han obtenido en relacién a
que si es cierto que aunque estas diferencias no
son significativas, se ha podido apreciar como
son las mujeres, los docentes de menor edad

y con un nivel de formacion de licenciatura

los que afirman tener actitudes mds positivas
hacia la inclusion. Sin embargo, también hay
estudios que contradicen esta idea, como se
puede apreciar en los resultados obtenidos de
investigaciones realizadas anteriormente (Abds
y Polaino, 1986; Alemany y Villuendas, 2004;
Flores, 2007; Surid, 2012) en las que se afirma
que el género si infiere en las actitudes, de tal
manera que son los varones los que tienen
actitudes mds positivas hacia la inclusién que
las mujeres. No obstante, estas investigaciones
también demostraron que la edad no influye
significativamente y que son los de menor edad
los que tienen actitudes mds positivas. Ademas,
los docentes con menos experiencia son los
que tienen mejores actitudes hacia la educacion
inclusiva (Avramidis ef al., 2000; Avramidis y
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Norwich, 2002; Dendra et al., 1991; Granada et
al., 2013; Harasymiw y Horne, 197 5; McCauley
et al., 1978; Padeliadu y Lampropoulou,

1997; Van Reusen et al., 2000). Sin embargo,
Vicufia (2013) en su investigacion sefiala lo
contrario, que son los docentes con mas afios

de experiencia los que tienen una actitud més
favorable.

Nicasio y Alonso (1985) sefialan en relacion

a las variables relacionadas con el tipo de
centro y etapa educativa que no hay diferencias
significativas. En general, los docentes de los
centros publicos o concertados tienen actitudes
mas favorables que los de los centros privados.
La variable etapa educativa influye en las
actitudes de los docentes, aunque los estudios
que hay al respecto son contradictorios. Las
investigaciones de Chiner (2011), Nicasio y
Alonso (1985) y Surid (2012) afirman que los
docentes de las etapas educativas de Infantil y
Primaria tienen actitudes mds positivas que los
de Educacion Secundaria. A su vez, Cardona
(2004) y Savage y Wienke (1989) indican que
a medida que aumenta la etapa educativa, los
docentes muestran actitudes mds negativas
hacia la inclusion. Esto puede ser debido a que
los docentes de etapas educativas superiores

se centran mas en los objetivos y contenidos
minimos curriculares que en contenidos y
competencias transversales poniendo en el
centro del proceso de ensefianza los minimos
establecidos y no al alumnado. Sin embargo,
Avramidis y Norwich (2002) demostraron lo
contrario, es decir, que son los docentes de la
ESO los que tienen actitudes mds favorables.

Chiner (2011) afirma que el género y el nivel de
formacién no se relacionan con un mayor uso de
estrategias inclusivas. Sin embargo, aunque las
diferencias no son significativas, son las mujeres
y los docentes con estudios de licenciatura

los que utilizan mds estrategias. En relacion

al tipo de centro, los publicos y concertados
implementan un mayor nimero de estrategias
que los privados.

En lo referente a la relacion que se establece
entre etapa educativa y uso de estrategias
inclusivas, cabe destacar que en esta
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investigacion no se encontr6 una relacion entre
ambas variables como en estudios anteriores que
si demostraron que los docentes de las etapas
educativas de Infantil y Primaria son los que
usan mas estrategias que los de la ESO (Cardona
et al., 2003; Mclntosh et al., 1994).

Por ultimo, los resultados concuerdan con
otras investigaciones que afirman que tener
una actitud mas positiva hacia la inclusion
se relaciona con un mayor uso de estrategias
inclusivas en las aulas (Ballone y Czerniak,
2001; Leyser y Tappendorf, 2001).

Teniendo en cuenta los resultados de este estudio
se determina (aunque no se pueden generalizar
los resultados al obtenerse correlaciones bajas)
que los docentes tienen actitudes positivas hacia
la inclusién educativa aunque precisan de mayor
formacion y recursos personales. Los docentes
hacen un uso frecuente de estrategias inclusivas
en sus aulas, sobre todo aquellas que tienen

que ver con la organizacién y manejo del aula

y ensefianza y evaluacion de los aprendizajes.
Tanto las actitudes como las estrategias varian
sobre todo en relacién a variables relacionadas
con la practica profesional y no tanto con
variables sociodemograficas. Finalmente,

hay una relacion directa entre tener actitudes
positivas hacia la inclusién y utilizar un mayor
ntmero de estrategias en las aulas.

En conclusién, los resultados de este estudio
son de interés y de relevancia para profundizar
y conocer las implicaciones y las demandas
que precisan los docentes para adquirir
actitudes positivas y usar mds estrategias
inclusivas, ya que el papel de los profesores es
parte importante de la calidad educativa y del
desarrollo integral del alumnado. Basicamente
estas demandas se refieren a la formacion y
recursos personales y materiales. Por ello, hay
que hacer hincapié en estos aspectos para lograr
el éxito de todos los alumnos en su proceso

de ensefanza-aprendizaje y que todos tengan
una educacion de calidad formandose como
ciudadanos del siglo XXI.

El estudio realizado presenta algunas
limitaciones. A dia de hoy, los términos
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inclusion educativa, educacion inclusiva y
necesidades educativas especiales aun producen
confusiones conceptuales lo cual implica y no
se puede descartar que los docentes encuestados
tengan un concepto de estos términos diferente
al utilizado en este trabajo debido en parte

a su formacion. En los casos de profesores

con mds afos de experiencia se les formé en
modelos y estrategias de intervencion centradas
en la filosofia integradora alejados, en aquel
momento, de las estrategias y metodologias
centradas en el alumno, en la participacion, en
las capacidades de cada uno y en transformar
los centros en centros inclusivos, principios de la
educacién inclusiva.

Investigaciones futuras pueden encaminarse a
conocer qué programas de formacion (inicial y
continua) y apoyos hay en los centros, examinar
si son eficaces para el cambio de actitudes de los
profesionales del ambito educativo y adquieran
actitudes positivas hacia la diversidad y la
inclusion de todos en todos los contextos y
observar e investigar si mayor y mejor formacion
implica un mayor y mejor uso de metodologia

y précticas inclusivas. Comprobar si la actitud
de los docentes hacia la inclusion repercute o no
en el proceso de ensenanza-aprendizaje de sus
alumnos y al mismo tiempo profundizar en las
estrategias que los centros estin implementando
para atender a la diversidad y si influyen en las
actitudes de los profesionales.

Otra limitacion es el tamafio de la muestra, el
objetivo de proximos trabajos es ampliarla para
eliminar esta dificultad y asi poder generalizar
los resultados. Se ampliara con la inclusion

de otros profesionales del ambito educativo
(equipo psicopedagogico, docentes de apoyo,
de educacion especial, de audicion y lenguaje,
educadores sociales...) y se incluird a los
alumnos, con y sin discapacidad, con el fin de
conocer su percepcion respecto a las estrategias
inclusivas desarrolladas en sus centros y
relacionar las actitudes con dichas percepciones,
aspectos que no han sido objeto de estudio en
esta investigacion.

En posteriores trabajos se ampliard y se
utilizard una metodologia tanto cuantitativa
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como cualitativa, se realizaran otros andlisis Por dltimo y no menos importante sigue siendo
que complementen los realizados incluyendo necesario realizar un trabajo longitudinal que
otras variables como la formacion, los recursos involucre al equipo directivo y a las familias,
materiales, los apoyos personales con lo que es fundamental conocer la opinidn y actitud de
cuenta el profesor y el centro educativo para todos los implicados en el proceso educativo y
conocer si indicen o no en las actitudes y evaluar si las actitudes de los profesionales hacia
estrategias de los docentes ya que son algunos la inclusién de alumnos con discapacidad varian
de los aspectos que mas han demandado los en funcion del tipo de discapacidad de cada uno
docentes. y dificultan el derecho a una educacién inclusiva.

Revista Espariola de Discapacidad, 4 (2): 25-45
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