Un estudio comparativo del compromiso
de familias y profesorado con la inclusion

educativa

A comparative study of the perception of families’ and teachers’

commitment to inclusive education

Resumen

Este estudio surge con el objetivo de analizar si existen diferencias entre el profe-
sorado y las familias en la percepcién de inclusion en las escuelas, su compromiso
con la inclusién educativa y si la variable autoinformada «tener informacion
sobre discapacidad» impacta en el compromiso con la inclusién. Para ello, se ha
administrado el Cuestionario de percepcion del centro educativo, tomado del Index
for inclusion (Booth et al., 2006) y el Cuestionario de percepcion y compromiso con la
inclusion, adaptado del estudio de Sosa Farfan (2019). La muestra estuvo conformada
por 539 participantes, 169 profesoras y profesores en activo, de educacién infantil
o primaria, de la regién de Extremadura (Espafa) y 370 familiares (madres o padres)
de alumnos y alumnas escolarizados en estos centros. El disefio del estudio es
descriptivo-transversal con medidas ex post facto. Los resultados muestran que las
familias que manifiestan tener poca informacién sobre discapacidad perciben mas
inclusion en las escuelas. Familias y profesores coinciden en la elevada percepcion
de obstaculos y puntdan bajo en la variable practicas inclusivas. Sin embargo,
se aprecia entre las familias mas compromiso con la inclusion. De ahi que se las
considere como un recurso para apoyar este proceso.

Palabras clave
Inclusién educativa, educacion primaria, percepcion del centro, compromiso con la
inclusion, implicacién de los padres.

Abstract

This study arises with the aim of analyzing whether there are differences between
teachers and families in the inclusion perception of schools, their commitment to
educational inclusion and if the self-reported variable “having information about
disability” impacts on the commitment to inclusion. To do this, the Educational Center
Perception Questionnaire, taken from the Index for inclusion (Booth et al., 2006) and
the Perception and Commitment to Inclusion Questionnaire, adapted from Sosa’s
study (2019), have been applied. The sample was made up of 539 participants,
of whom 169 were in service teachers from the region of Extremadura (Spain) and
370 family members (mothers or fathers) of pupils attending these schools. This
is a descriptive-cross-sectional with ex post facto measures design. The results
show that families who report having little information about disability perceive
more inclusion in schools. Families and teachers agree on the high perception of
barriers and score low in the variable “inclusive practices”. However, there is a
greater commitment to inclusion among families. Hence families are said to become
a resource to support inclusion.

Keywords
Educational inclusion, primary education, perception of the school, commitment to
inclusion, parental involvement.

Margarita Rodriguez Gudino
<margarigudi@gmail.com>

Equipo de Orientacion Educativa y
Psicopedagogica (EOEP) de Olivenza
(Badajoz). Espania

Cristina Jenaro Rio

<crisje@Qusal.es>

Universidad de Salamanca. Espafa

Raimundo Castafo Calle
<rcastanoca@upsa.es>

Universidad Pontificia de Salamanca.
Espafa

o

REVISTA ESPANOLA

DE DISCAPACIDAD

|4

Para citar:

Rodriguez Gudifio, M., Jenaro Rio,
C. y Castafio Calle, R. (2023). Un
estudio comparativo del compromiso
de familias y profesorado con la
inclusién educativa. Revista Espariola
de Discapacidad, 11(1), 139-162.

Doi: <https://doi.org/10.5569/2340-
5104.11.01.07>

Fecha de recepcion: 04-02-2023
Fecha de aceptacion: 31-05-2023

o90¢e


mailto:crisje@usal.es

Margarita Rodriguez Gudifno ¢ Cristina Jenaro Rio ¢ Raimundo Castafo Calle 140

.|
1. Introduccién

Desde comienzos de los anos 90, los principios de la educacién inclusiva se han ido incorporando a las
leyes de muchos paises, y han empezado a aparecer en los estatutos y programas de numerosas organi-
zaciones internacionales (Saloviita, 2020). Desde entonces se han producido avances en la concrecion de
este compromiso y muchos sistemas educativos son hoy en dia mas inclusivos que hace treinta afios (UN-
ESCO, 2020). La inclusién se considera como un camino para mejorar los sistemas educativos (Ainscow,
2020), pero aun es manifiesta la necesidad de consolidar este modelo y seguir avanzando en el mismo, pues
con demasiada frecuencia se utiliza la palabra inclusion como si de un eslogan se tratara. La educacion es
el mejor agente igualador social, pero también puede llegar a ser el mayor instrumento de discriminacién
cuando no se aplica adecuadamente en la inclusién de todo el alumnado (Singh et al., 2020). A este prin-
cipio se contrapone la premisa de aquellos quienes aun defienden la educacién especial y mantienen que
los iguales de los nifios y nifias con discapacidad son los otros nifios y nifias con discapacidad, pues de
este modo construyen su propia identidad y se naturaliza su separacién (Rogero-Garcia et al., 2022) e
intentan re-significar o reinterpretar la inclusién. Este discurso emergente frente a la educacién inclusiva
surgid en Espafa a finales del afio 2018. De este modo, nacié el movimiento Inclusiva si, especial también
(Huete Garcia et al., 2019), creando imaginarios y narrativas sobre las personas con discapacidad y los
centros de educacion especial a partir de la red social Twitter. Estas narrativas han sido objeto de estudio
mediante el analisis de los argumentos técnicos y emotivos que aportan para intentar justificar la existencia
de los centros de educacién especial. Se trata pues de un movimiento que surge como resistencia frente
al cambio hacia la inclusién de las personas con discapacidad (Huete Garcia et al., 2019). En todo ello
tienen un papel importante las asociaciones de discapacidad, que se han ido especializando como
entidades prestadoras de servicios cada vez mas complejos y dentro de un catalogo cada vez mas amplio.
La prestacion de servicios implica, por lo tanto, mayor movilizacion de recursos humanos y de recursos
materiales financiados por fuentes publicas y privadas y se establece una relacion de usuario-proveedor.
Asi, la profesionalizacion de las entidades lleva a que los intereses de las organizaciones no tengan por qué
coincidir con el de los asociados (Diaz Velazquez, 2008) y reducen la capacidad de respuesta critica ante un
modelo segregador que se resiste a su desaparicion. Mas aun, esta visién (re)distributiva de los estudiantes
y los recursos (Sandoval y Waitoller, 2022, p. 17) se ha revestido de modelos compensatorios que muestran
serias limitaciones en el ambito educativo. Por ello, es necesario profundizar en la premisa fundamental de
la educacion inclusiva, la necesidad de colaboracién de las familias para construir comunidades escolares
inclusivas, los progresos de la investigacion educativa en relacion a este tema y la necesidad de que la
educacion inclusiva sea algo mas que una declaracion de intenciones para concretarse en un compromiso
de las comunidades educativas.

La educacion inclusiva es mas que una declaracion de intenciones

En la actualidad, los sistemas educativos de todo el mundo afrontan retos, uno de los cuales es la
implementacion de modelos educativos inclusivos. Una definicion clasica de educacion inclusiva es la
presencia, participacion y logro de todos los estudiantes (Ainscow et al., 2006). El requisito de que las
escuelas inclusivas eduquen a todas las nifas y nifios juntos supone implementar formas de ensefanza
que respondan a las diferencias individuales y por lo tanto beneficien a todos (Ainscow, 2020). El derecho
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a la educacion inclusiva requiere transformar la cultura, la politica y las practicas de todos los entornos
educativos para responder a las diferentes necesidades y particularidades de los estudiantes y para
superar aquello que lo obstaculiza (Comentario General numero 4) (ONU, 2008). Esto implica reflexionar
sobre las barreras que conducen a que algunos estudiantes sean marginados, asi como superar tales
barreras y desarrollar formas de educacion efectivas para todos (Ainscow, 2020). Desde este modelo, los
centros escolares y cada docente en su aula tienen la responsabilidad de revisar sus culturas, politicas
y practicas, para articular con equidad las oportunidades de todo el alumnado (UNESCO - IBE, 2021).
Dichas oportunidades parecen aun lejanas, pues mientras que en los paises pobres millones de nifios
no pueden asistir a la escuela, en paises ricos muchos jovenes abandonan prematuramente el sistema
educativo (OECD, 2012, como se cité en Ainscow, 2020). Por otra parte, el debate sobre qué se entiende
por inclusion aun sigue abierto cuando se hace referencia a nifios y nifias con discapacidad, y todavia en
la actualidad es preciso diferenciar la integracion de la inclusion (Pellicano et al., 2018). Sin olvidar que las
practicas de educacion inclusiva difieren entre paises e incluso dentro de un mismo pais (Haug, 2016).
Desde el planteamiento de la educacion inclusiva el profesorado tiene que dar respuesta a la diversidad
de estudiantes, entre ellos alumnos y alumnas con discapacidad que se encuentran ubicados en clases
ordinarias con sus iguales. Sin embargo, su presencia en la clase no garantiza que el profesorado se
encuentre comodo con la responsabilidad de su educacion ni significa que sean verdaderos miembros del
aula (Gregory y Noto, 2018). A este respecto, el estudio de Yaraya et al. (2018) ya mostré que las actitudes
del profesorado hacia la inclusion estan determinadas sobre todo por su compromiso personal y profesional,
asi como por el resultado escolar de los estudiantes. Esto refleja que la inclusién educativa aun continda
siendo un asunto complejo y controvertido, pues la implementacién de practicas inclusivas para alumnado
con necesidades especificas de apoyo educativo (en adelante, ACNEAE) no siempre son bien entendidas.
En el contexto educativo espafiol, segun Echeita Sarrionandia (2021), la Ley Organica 3/2020, de 29 de
diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOMLOE) podria
haber proporcionado una visién amplia, comprensiva e inclusiva del constructo apoyo educativo cuando
hace referencia a «alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo» (LOMLOE, tit. I, cap.1),
proponiendo el mencionado autor una definicién alternativa que destaca los valores, politicas, practicas y
recursos, asi como la participacion en términos de bienestar y pertenencia, y el aprender y rendir. A este
respecto cabe preguntarse cual es el ritmo de mejoras a adoptar y a considerar aceptables para los grandes
desafios que hay que enfrentar, como la inclusién del alumnado con necesidades de apoyo mas extensas
y generalizadas (Echeita Sarrionandia, 2022). La inclusion requiere aln pasar de ser un derecho a un hecho
normalizado y generalizado.

La necesidad de construir comunidades escolares inclusivas

Es conocido que el éxito de la educacion inclusiva depende ampliamente de la colaboracién entre las fa-
milias y el profesorado (Adams et al., 2016). Las familias, desde el momento que escolarizan a sus hijos,
tienen unos derechos y unos deberes reconocidos por la legislacion (Bernard y Llevot, 2015). Uno de estos
derechos se relaciona con la participacion en los centros, de manera individual, asistiendo a las reuniones,
formando parte de las actividades organizadas por el centro, o bien de manera colectiva mediante las aso-
ciaciones de padres y madres y el consejo escolar (Appiah-Kubi y Amoako, 2020; Bernard y Llevot, 2015;
Gokalp et al., 2021). Esto pone también de manifiesto que lo que importa no es tanto la participacion como
el compromiso (Sakamoto, 2021). Este derecho a participar muchas veces queda difuminado, bien por el
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desconocimiento de los mismos de la labor que pueden desarrollar en los centros, por el desinterés de estos
en llevar a cabo tareas extra o por la carencia de una conciliacion familiar efectiva que les permita participar
(Belmonte et al., 2020). La implicacion de las familias no difiere segun el género de los padres, aunque si
en funcion del nivel educativo (Sahin, 2019), pero se ha mostrado la influencia del estatus socioeconémico
de las familias en el rendimiento escolar de sus hijos (Gokalp et al., 2021). También se ha encontrado que
la implicaciéon de las familias en la educacién se limita en muchos casos a actividades como la asistencia a
entrevistas padres-profesores (Sahin, 2019). En relacién con la inclusion de ACNEAE, se ha mostrado que
un mayor nivel educativo e ingresos de las familias se asocia a actitudes mas positivas hacia la inclusién de
estudiantes con discapacidades fisicas. Familias con menor nivel educativo presentan actitudes mas posi-
tivas hacia la inclusién educativa cuando se trata de estudiantes con dificultades de aprendizaje (Paseka y
Schwab, 2020). En general, aunque las familias tengan actitudes positivas hacia la inclusién educativa de
sus respectivos hijos/as, no estan de acuerdo con la forma en la que se esté llevando a cabo (Benitez, 2014).
Ejemplo de ello es cémo las familias con hijos/as con necesidades especificas de apoyo educativo destacan
la responsabilidad y compromiso mostrados por el equipo de especialistas y por el tutor (Benitez, 2014), y
perciben que las necesidades de sus hijos son mejor atendidas cuando se les proporciona apoyo en clases
especiales que cuando asisten a las clases ordinarias (Benitez, 2014; Paseka y Schwab, 2020). También
muestran preocupacion por las dificultades en los procedimientos administrativos, la aceptacion social y
del grupo de iguales, asi como por el futuro de sus hijos/as (Ozaydin et al., 2021). Familias y profesorado
coinciden en la importancia de la formacién del profesorado para desarrollar sus funciones con satisfacciéon
y mantener el compromiso con la profesién (Larrosa y Garcia-Fernandez, 2014).

Para lograr una relacién positiva es preciso que las familias tengan confianza en el profesorado, se sientan
bien recibida y experimenten reciprocidad en su comunicaciéon con la escuela (Appiah-Kubi y Amoako,
2020). La investigacion sugiere que existen barreras en la comunicacion en el contexto de cooperacién
escuela-familias (de Haro Rodriguez et al., 2020; Gokalp et al., 2021). En todo caso, el punto de vista de
las familias es valioso para desarrollar nuevas formas inclusivas de trabajo (Ainscow, 2020). La cooperacion
entre escuelas, profesorado y familias es un factor esencial para el éxito escolar individual del nifio/a (Sahin,
2019); ademas, se deben promover valores inclusivos, asi como la participacion de todos (Ainscow, 2020),
pues se ha mostrado que el alumnado con necesidades especiales de apoyo educativo es objeto de recha-
Z0 o es ignorado en sus centros educativos (Rodriguez Gudino et al., 2022).

La inclusion educativa como objeto de investigacion educativa

Hitos como la Declaracién de Salamanca (UNESCO, 1994), y recientemente la formulacion de los 17 Obje-
tivos de Desarrollo Sostenible (ODS) (United Nations, 2015) que conforman la Agenda 2030, aumentaron el
interés en la educacion inclusiva. Asi, el objetivo 4 se formulé para demandar la necesidad de sistemas edu-
cativos que evolucionara hacia una educacion inclusiva capaz de erradicar situaciones de discriminacién
e injusticia social. Sin embargo, las metas que conforman el objetivo 4 podrian ser un espejismo, debido a
la incapacidad de establecer estrategias de accion conjuntas ya que las naciones difieren en su modelo o
sistema educativo (Ossai, 2022). Ademas, la consecucion de este objetivo conlleva la necesidad de crear
entornos propicios en la escuela y el hogar (Ossai, 2022), lo cual supone afrontar otros retos y responder a
otras necesidades. La importancia de incluir a los nifios/as con discapacidad es un asunto esencial en esta
agenda politica internacional (Ainscow, 2020). Desde entonces hasta ahora, estos hitos han aumentado el
interés hacia la educacion inclusiva, lo cual se aprecia en la presencia creciente de investigacion y publi-
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caciones relacionadas con la misma. A partir del analisis de estas publicaciones se han distinguido cuatro
lineas de investigacion en torno a la educacion inclusiva (Hernandez-Torrano et al., 2020). Por un lado, la que
tiene como centro de interés al profesorado y las escuelas. En segundo lugar, la relacionada con estudiantes
con discapacidad. La tercera linea se centra en publicaciones relacionadas con las politicas, lo social, la
justicia, marginalidad e ideologia. Una cuarta linea pone su foco principalmente en las escuelas, las practi-
cas y la educacion superior. Por su parte, los temas mas analizados han sido las actitudes de los profesores
hacia la educacion inclusiva; las diferencias actitudinales de profesores en activo y en formacién hacia la
educacioén inclusiva; el analisis de las practicas y principios que promueven la educacién inclusiva; la edu-
cacion especial y la participacion de los estudiantes con necesidades educativas especiales (véase Her-
nandez-Torrano et al., 2020). Ademas, los ultimos afos la investigacion ha estado marcada por la existencia
de diferentes grupos de investigacion y colaboracion de diversos contextos geograficos y culturales. Se
ha detectado ademas una escasez de revistas sobre educacioén inclusiva (Hernandez-Torrano et al., 2020).

En cuanto a la investigacién en torno a las familias, cabe sefialar que son practicamente inexistentes los
estudios que analicen el punto de vista de las familias en relaciéon a la inclusion educativa (Liang y Cohrssen,
2020), permaneciendo las familias a nivel de investigacién educativa casi como un grupo olvidado (Paseka 'y
Schwab, 2020). En la ultima década se han analizado aspectos como el punto de vista de las familias sobre
las practicas del profesorado y el punto de vista de los profesores sobre las familias (Arapi y Hamel, 2021;
de Haro Rodriguez et al., 2020). También se han estudiado las percepciones de las familias con hijos/as con
necesidades especificas de apoyo educativo acerca de la atencion a la diversidad y medidas de inclusion
educativa que este alumnado recibe en sus respectivos centros escolares (Benitez, 2014). La intensidad
y naturaleza de las necesidades de las familias con hijos/as con discapacidad ha sido también objeto de
investigacion (Ozaydin et al., 2021). Otros estudios han analizado la participacion de las familias en las es-
cuelas para mejorar el rendimiento escolar de sus hijos (Sakamoto, 2021), las actitudes hacia la inclusion
educativa de familias con hijos/as con discapacidad o con desarrollo tipico (Bopota et al., 2020), la per-
cepcion de las familias sobre el grado de implementacién de acciones por las administraciones escolares
(Crisol-Moya et al., 2022). En otras ocasiones la atencién investigadora se ha puesto en las actitudes de las
familias hacia la inclusion, la percepcion de las practicas de ensefianza inclusivas, los recursos percibidos
en clases ordinarias y clases inclusivas (Paseka y Schwap, 2020). Sin embargo, en la actualidad surge la
necesidad de implementar estudios que analicen los factores que impulsan o inhiben el compromiso de las
comunidades escolares con la inclusion educativa.

El compromiso con la educacion inclusiva

Promover la educacion inclusiva implica comprometerse con la misma. La promocién de la inclusion y la
equidad en educacion requiere atender a los procesos de aprendizaje social que tienen lugar dentro de con-
textos particulares (Ainscow, 2020), en los que el compromiso es clave en la construccién de ensefianzas
que promuevan respuestas innovadoras y de calidad adaptadas a las necesidades individuales y colectivas
de los aprendices (Alcala del Olmo Fernandez et al., 2020). De este compromiso deben ser participes las
familias y el profesorado. El compromiso hace referencia a esfuerzos o conductas concretas realizadas v,
por tanto, es més que las intenciones conductuales evaluables mediante cuestionarios de actitudes. Esto
ha dado lugar a que se comiencen a explorar variables personales autoinformadas como la percepcién de
tener o no suficiente informacion sobre discapacidad y como impacta en el compromiso con la inclusion.
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A partir de este marco tedrico e investigador, este estudio tiene como objetivo analizar las diferencias entre
el profesorado y las familias en cuanto a la percepcion de la inclusion de ACNEAE en los centros educativos,
asi como si existen diferencias en su compromiso con la inclusién educativa. Para ello, es preciso apuntar
que al hacer referencia a ACNEAE se incluye a los alumnos con necesidades educativas especiales. Esto
es, el alumnado con discapacidad (LOMLOE, tit. Il, cap. I). En relacién a este objetivo, planteamos las si-
guientes preguntas de investigacion: cémo perciben las familias y el profesorado los centros educativos y
la inclusion de ACNEAE?, ;en qué medida contar con informacion suficiente afectara a dicha percepcion?
Estas preguntas se han concretado en las siguientes hipétesis: (1) Habra diferencias entre familias y pro-
fesorado en cuanto a la percepcion del centro en cultura, politica y practicas inclusivas hacia ACNEAE. (2)
Habra diferencias entre familias y profesorado en cuanto a la percepcion de obstéaculos hacia la inclusion de
ACNEAE. (3) Habra diferencias entre ambos grupos en su compromiso con la inclusion. (4) La variable tener
informacion sobre discapacidad afectara el compromiso con la inclusion de ACNEAE.

|
2. Materiales y métodos

2.1. Participantes

La muestra estuvo formada por 539 participantes, de estos 169 eran profesoras y profesores en activo de
colegios de infantil y primaria publicos y concertados de la regiéon de Extremadura (Espafa). Ademas de
370 madres o padres con hijos escolarizados en esos mismos colegios. Todos participaron de forma vo-
luntaria, sin percibir ningun incentivo, mas alla de informarles sobre el objetivo del estudio. Se les garantizé
el anonimato y confidencialidad de sus respuestas. En la tabla 1 se ofrecen los principales datos sociode-
mograficos para cada grupo de participantes. Se puede apreciar como el perfil tipico del profesorado es el
de una mujer con estudios universitarios que imparte docencia en educacion primaria en un centro publico.
Dicho grupo ha tenido contacto con la discapacidad generalmente por razones profesionales y menos de
la mitad considera tener suficiente informacion sobre la discapacidad. En cuanto al perfil de los familiares,
madres o padres, se trata principalmente de mujeres, madres de estudiantes, con una diversidad de niveles
formativos y con contacto con la discapacidad por motivos familiares. Los nifios y nifias de los que informan
se encuentran cursando estudios de primaria. El grupo de profesoras y profesores es ligeramente de mayor
edad que el grupo de madres y padres.
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Tabla 1. Caracteristicas de los participantes en el estudio
profesorado familiares
n % n %
Hombre 33 19,5 92 24,9
Mujer 136 80,5 278 751
Estudios
Secundarios o0 menos 5 3 134 36,2
Bachiller o equivalente 1 0,6 124 33,5
Universitarios 163 96,4 112 30,3
Nivel educativo alumno
Educacion infantil 27 16 3 0,8
Educacion primaria 133 78,7 367 99,2
Tipo de centro
Centro concertado 42 24,9 53 14,3
Centro publico 127 75,1 317 85,7
Contacto con discapacidad
No 28 16,6 157 42,4
Si 141 83,4 213 57,6
Contacto familiar 30 17,8 92 24,9
Contacto profesional 116 68,6 60 16,2
Contacto ocio/voluntariado 37 21,9 80 21,6
Informacién discapacidad
No 91 53,8 220 59,5
Si 78 46,2 150 40,5
Edad promedio (DT) 44,1 (8,7) 42,9 (26,7)

Fuente: elaboracioén propia.

De modo complementario cabe sefialar que el profesorado participante tiene en su mayoria una experiencia
docente de entre 10 y 20 afios (40,2 %), seguidos de aquellos que indican llevar mas de 20 afos (35,5 %),
entre 5y 10 afios (9,5 %) y menos de 5 afios (14,8 %). Un 75,1 % (n=127) ha trabajado en contextos inclusi-
vos y un 50,9 % (n=86) ha recibido formacién en educacion inclusiva.

2.2. Procedimiento

La realizacion del estudio requirié su aprobacién previa por parte de la Consejeria de Educacion y Empleo de
la Junta de Extremadura, contexto donde se llevd a cabo el estudio. Entonces, se contacté mediante llama-
da telefonica y correo electrénico con centros de educacion infantil y primaria, publicos y concertados, de la
comunidad auténoma durante los meses de enero a junio de 2019. Para recoger la muestra de profesores y
profesoras y garantizar el anonimato y confidencialidad, se envié a los directores de los centros educativos
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participantes un enlace al cuestionario de evaluacién online elaborado con el formulario de Google y que
denominamos Cuestionario de evaluacion de factores favorecedores y obstaculizadores de la inclusion
educativa. Los directores de los centros enviaban por mensajeria interna de la plataforma educativa Rayuela
dicho cuestionario de evaluacion a todo el profesorado. También se proporcionaron copias en formato
papel del mencionado cuestionario a los colegios que asi lo demandaron. La aceptacion expresa de la
participacion en el estudio y de la posibilidad de publicar los resultados, bajo la garantia del total anonimato,
fueron condiciones exigidas para la recogida de datos.

Para recoger la muestra de las familias se entreg6 el cuestionario a los tutores, para que estos los hicieran
llegar a las familias acompanados de una nota explicativa del objetivo del estudio. Tras la explicacion,
se les solicitaba el consentimiento expreso de participar en el estudio, asi como el consentimiento para
que los resultados obtenidos pudieran ser publicados, respetando en todo momento el anonimato de los
participantes. En el caso de cuestionarios distribuidos entre los familiares, se sigui6 el procedimiento que
se detalla en la figura 1.

Figura 1. Procedimiento de distribucién y recogida de cuestionarios

Cuestionarios

Cuestionarios Centros L
C .. distribuidos en
distribuidos a participantes .
familias (n=770) (n=20) IR EE EEND
(n=20 a 50)
Cuestionarios . . . .
. Cuestionarios Cuestionarios
debidamente . .
. desestimados recogidos
cumplimentados (n=22) (n=392)

(n=370)

Fuente: elaboraciéon propia.

2.3. Instrumentos

El instrumento de evaluacion aplicado consta de tres partes. Una parte inicial de recogida de informa-
cion sobre variables demograficas del profesorado como edad, categoria profesional, afios de experiencia,
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contacto con personas con discapacidad o tamafo del centro. En relacién con los familiares, se recogié
informaciéon como edad, nivel de estudios, si tenian contacto con personas con discapacidad y si creian
tener suficiente informacion sobre discapacidad. Ademas, se emplearon el Cuestionario de percepcion del
centro educativo, tomado del Index for inclusion (Booth et al., 2006), traducido y adaptado al castellano
(Gonzalez-Gil et al., 2007) y utilizado en estudios previos (Manzo et al., 2019). El cuestionario consta de 46
items que miden la cultura, la politica y las practicas inclusivas en una escala Likert de 1 a 5 puntos. Mayores
puntuaciones denotan un mayor compromiso con la inclusion. La dimension de la cultura del centro se va-
lora a través de 13 items el grado en que los miembros del centro experimentan bienestar y se sienten parte
de una comunidad (p. €j. «Todo el mundo se siente bienvenido»). La fiabilidad de esta dimensién ha sido de
a=0,91. La segunda dimensién esta compuesta por 15 items y se relaciona con las politicas, es decir, con
los aspectos metodoldgicos y normativos puestos en marcha a nivel del centro educativo para garantizar la
inclusion (p. ej. «La politica de necesidades educativas especiales es inclusiva»). En el presente estudio, esta
dimension presenté una fiabilidad de a=0,90. En tercer lugar, la dimensién de practicas se compone de 18
items que miden la puesta en marcha de actuaciones concretas a nivel del aula para fomentar la inclusion
(p. €j. «Las evaluaciones fomentan los logros de todos los nifios»). La fiabilidad de esta dimensién fue de
0=0,96.

Ademas, empleamos el Cuestionario de percepcion y compromiso con la inclusion, adaptado del estudio
de Sosa Farfan (2019) cuya extension inicial era de 64 items. El instrumento se responde en una escala de
1 a 5 puntos y mayores puntuaciones denotan mayor acuerdo con la dimension evaluada. Para el presente
estudio hemos seleccionado dos dimensiones, evaluadas mediante 27 items. Por un lado, la dimensién de
percepcion de obstaculos, que consta de 10 items que valoran la percepcién de dificultades para la puesta
en marcha de una ensefianza inclusiva (p. ej. «Un obstaculo para una ensefianza inclusiva en este centro son
los sistemas de evaluacion»). La fiabilidad de la dimensién fue de a= 0,80 y mayores puntuaciones indican
mayor percepcion de obstaculos. Por su parte, la dimension de compromiso con la inclusion esta formada
por 17 items que miden esfuerzos concretos realizados desde el centro educativo, tanto a nivel mas general
(p. €j. «Este centro esta apoyando la formacién del profesorado en ensefianza inclusiva») como a nivel del
aula (p. €j. «En las clases donde hay alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo se recurre al
trabajo colaborativo entre alumnos») para promover la inclusion. La fiabilidad de la dimension fue de a=0,90.
Puntuaciones mas altas indican la percepcién de un mayor compromiso del centro con la educacion inclu-
siva. En el anexo 1 se puede acceder a ambos cuestionarios.

2.4. Disefio y analisis

El objetivo de este estudio era analizar si existian diferencias significativas entre ambos grupos de partici-
pantes en las variables dependientes analizadas. Esto es, percepcion de la inclusion de ACNEAE en el cen-
tro educativo en las dimensiones de cultura, politica y practicas inclusivas. Las otras variables dependientes
analizadas han sido la percepcioén de obstaculos y el compromiso con la inclusién. Se trata de un estudio de
tipo descriptivo-transversal con medidas ex post facto. Este tipo de disefios es especialmente util cuando
se estan evaluando conceptos como las actitudes o similares (Kesmodel, 2018). En cuanto a los analisis es-
tadisticos realizados, para contrastar la fiabilidad de los instrumentos de medida se han empleado estadisti-
cos de los tests, concretamente, el estadistico alfa de Cronbach. Para el contraste de objetivos de hipotesis
se han empleado estadisticos descriptivos y se han realizado andlisis multivariante de varianza (Manova) y
andlisis de varianzas (Anova). El nivel de significacion exigido para todos los analisis fue de a = 0,05.
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.|
3. Resultados

3.1. Percepcion de la cultura, politica y practicas por parte del profesorado y las familias

En relacién con el primer objetivo hemos analizado si existian diferencias entre las familias y el profesorado
en la percepcién de la inclusién de ACNEAE en los centros educativos con los que tenian relacién. Esto
es, la percepcién de cultura inclusiva del centro, la politica y las practicas. Los resultados muestran que las
familias perciben mas compromiso en las escuelas con la inclusién educativa que el profesorado. Mas es-
pecificamente, obtienen puntuaciones mas altas en politicas (M= 2.25; p=.00), entendida como los aspectos
metodoldgicos y organizativos implementados a nivel del centro educativo para garantizar la inclusion, y
practicas (M=1-98; p=.012), que se relaciona con la implementacién de actuaciones concretas a nivel del
aula para fomentar la inclusién. Mediante el andlisis de varianza Anova se comprobo6 que las diferencias
entre ambos grupos fueron estadisticamente significativas en ambas dimensiones. En la tabla 2 se detallan
los resultados obtenidos. Puede decirse entonces que, si bien, la percepcion de la cultura, esto es, la sen-
sacion de pertenencia a una misma comunidad, es similar entre ambos grupos de informantes, las familias
consideran en mayor medida que los profesores, que los centros estan poniendo en marcha metodologias
y actuaciones concretas para favorecer la inclusion.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos y percepcion de las diferencias (Anova) en la valoracién de la cultura, politica y
practicas escolares, por parte del profesorado y familias

Variables Factor n M DT ET F p
Cultura 1,153 0,283
profesorado 169 2,04 0,66 0,05
familiares 370 2,10 0,61 0,03
Politica 12,476 0,000
profesorado 169 2,05 0,66 0,05
familiares 370 2,25 0,59 0,03
Practicas 6,397 0,012
profesorado 169 1,83 0,73 0,06
familiares 370 1,98 0,64 0,03

Fuente: elaboracién propia.

3.2. Percepcion de obstaculos y compromiso con la inclusion por parte del profesorado y de las
familias

En relacion con el segundo objetivo de este estudio se analizé en primer lugar si existian diferencias entre
ambos grupos de participantes en la dimensién percepcidn de obstaculos (p. €]. la falta de personal de apo-
yo cualificado) hacia la inclusién educativa de ACNEAE. En la tabla 3 se aprecia cémo el profesorado obtuvo
puntuaciones significativamente mas elevadas que el grupo de familiares. Ello revela que el profesorado
percibe mas obstaculos hacia la inclusion educativa que las familias.
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Por lo que se refiere al tercer objetivo de este estudio se analizé si existian diferencias entre ambos grupos
de participantes en la dimensién compromiso con la inclusién educativa. Los resultados se presentan en la
tabla 3 donde se puede apreciar como el grupo de familiares obtuvo puntuaciones significativamente mas
elevadas que el grupo de profesores, lo que indica que las familias perciben un mayor compromiso con la
inclusion educativa en los centros educativos de lo que lo percibe el profesorado.

Tabla 3. Estadisticos descriptivos y percepcion de las diferencias (Anova) en la valoracion de obstaculos y compromiso
con la inclusion, por parte del profesorado y familias

Variables Factor n M DT ET F P
Obstaculos 13,029 0,000
profesorado 169 3,39 0,70 0,05
familiares 370 3,13 0,78 0,04
Compromiso con 12,220 0,001

inclusion
profesorado 169 2,12 0,59 0,05
familiares 370 2,32 0,62 0,03

Fuente: elaboracién propia.

3.3. Informacioén sobre discapacidad por parte del grupo de profesores y familias y percepcion de
apoyos Yy barreras para la inclusiéon

En relacion al objetivo: analizar si existian diferencias entre ambos grupos en las variables percepcion de ba-
rreras y apoyos para la inclusion de ACNEAE, teniendo ademas en cuenta la variable autoinformada “tener
informacién sobre discapacidad” es pertinente destacar que se trata de un disefio de dos factores (grupo e
informacion sobre discapacidad) y con cinco variables dependientes (cultura, politica, practicas, obstaculo
y compromiso). Cabe recordar que la dimensién cultura inclusiva se entiende como la promocién de valores
inclusivos. Esto es, si los miembros del centro experimentan bienestar y se sienten parte de la comunidad
educativa (ejemplo de item «los maestros y padres colaboran»). La variable politica se refiere a los aspectos
metodoldgicos y organizativos implementados a nivel del centro educativo para garantizar la inclusién. Es
decir, valora si se esta creando un centro para todos (p. €j. «todos los nifios de la zona son animados a formar
parte del colegio»). La variable practicas se entiende como la implementacién de actuaciones concretas a
nivel del aula para fomentar la inclusion. Un ejemplo de ello seria la organizacion del apoyo para la atencion
al alumnado (p. €j. «los maestros desarrollan recursos compartidos para apoyar el juego, el aprendizaje y la
participacion»). Finalmente, la dimensiéon compromiso evalla esfuerzos concretos realizados por el centro
para promover la inclusién. Ello ha sido medido mediante items como «en este colegio la calidad de la
ensefianza se define por la formacion de todos los alumnos».

En primer lugar, el analisis de resultados mediante la prueba Traza de Pillai (Rodriguez Gémez, 1992), que
ofrece una estimacién global de la significacidén de las diferencias entre los grupos y que es una prueba
potente y robusta, revel6 resultados significativos (Traza de Pillai=0,973; F=3884,40; gl=5; p<0,001), lo que
indica que existen diferencias entre los grupos analizados. En segundo lugar, el andlisis del tamafo de los
efectos puso de manifiesto la existencia de un tamafo medio del efecto de la pertenencia a uno u otro grupo
(n2p=0,07) que indico que el 7 % de la varianza de las cinco variables dependientes se puede atribuir a las
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diferencias entre el profesorado y las familias. Por su parte, se obtuvo un tamano bajo del efecto consistente
en tener o no suficiente informacién sobre discapacidad (n2p=0,02) y mas concretamente, el 2% de la vari-
anza se puede atribuir a las diferencias entre los grupos de quienes indican tener o no suficiente informacién
sobre discapacidad.

En la figura 2 se reflejan los principales resultados obtenidos. Los andlisis univariados indicaron que, en funcién
de la pertenencia al grupo de profesoras y profesores o al de las familias (véase variable: total grupos), se encon-
traron diferencias significativas en las variables dependiente: politicas, practicas y compromiso con la inclusion,
donde las familias puntuaron significativamente mas elevado, asi como en la variable obstaculos, en la que el
profesorado percibe mas obstaculos hacia la inclusion de ACNEAE. Por su parte, la percepcion de contar o no
con suficiente informacién sobre discapacidad (véase variable: total info) se encontrd asociada a diferencias
significativas en las variables cultura, politica y compromiso con la inclusiéon de ACNEAE. En todos los casos,
quienes manifestaron no contar con suficiente informacion obtuvieron las puntuaciones significativamente mas
elevadas. Tener o no suficiente informacion por parte de las familias y profesorado no se encontré asociado a
diferencias significativas en la percepcion de obstaculos hacia la inclusion de ACNEAE.

Ademas, la percepcion de obstaculos obtuvo las puntuaciones mas elevadas por ambos grupos de
informantes y con independencia de que consideraran tener o no suficiente informacién sobre discapacidad.
Por su parte, la variable practicas fue la que obtuvo puntuaciones mas bajas para todos los grupos y con
independencia de contar o no con suficiente informacion sobre discapacidad.

Figura 2. Puntuaciones promedio en las variables dependientes por parte de los grupos analizados

Maestros
Familiares

CULTURA
Total grupos

Total info

Maestros

. Familiares
POLITICA

Total grupos

Total info

Maestros

. Familiares
PRACTICAS

Total grupos

Total info

Maestros

. Familiares
OBSTACULOS

Total grupos

Total info

Maestros
Familiares

COMPROMISO
Total grupos

Total info

0,0 0,5 1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5 4,0
Sin suficiente informacion
Con suficiente informacion

Fuente: elaboracion propia.
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.|
4. Discusion

En la actualidad nos encontramos con escasez de estudios que analicen el compromiso y punto de vista
de las familias con la inclusién educativa y lo comparen con el del profesorado, y menos aun centrados
en el contexto educativo espanol. Asi, este estudio surgié con dos objetivos, por una parte, analizar como
perciben las familias y el profesorado la inclusién en los centros educativos y, por otro, analizar en qué
medida contar con informacién sobre discapacidad afectara a dicha percepcioén. El andlisis de la percepcion
de la inclusién de ACNEAE en las escuelas se centrd en las dimensiones de cultura como valor inclusivo;
politica, entendida como escuela para todos que apoya a la diversidad de estudiantes; y practicas, como
movilizacién de recursos para construir espacios de aprendizaje (Booth y Ainscow, 2002). Los resultados
de este estudio confirman nuestra primera hipétesis y nos permiten afirmar que, desde el punto de vista
de las familias, las practicas y politicas implementadas en las escuelas son mas inclusivas, lo que a su vez
denota que perciben un mayor compromiso con la inclusiéon educativa de los ACNEAE. Sin embargo, el
profesorado percibe las escuelas en las que desempefian su practica profesional como menos inclusivas
hacia los ACNEAE, entre ellos, el alumnado con discapacidad.

Este hallazgo es importante si tenemos en cuenta el rol del profesorado como agente de inclusion y justicia
social (Pantic y Florian, 2015), y por ser el principal agente en la implementacion de la educacion inclusiva
(Avramidis et al., 2019). Previamente Lyons et al. (2016) evidenciaron la importancia de los valores y las
practicas, la responsabilidad del profesor hacia todos los estudiantes y el trabajo en equipo para apoyar al
alumnado. En esta linea, Soto (2020) sefalé que ademas de la compasion y el respeto a los derechos se
precisan otros valores inclusivos como promover la participacién y construir comunidad. Por otra parte, este
resultado puede estar reflejando que avanzar hacia la inclusiéon educativa no es una cuestion de integrar
alumnos/as vulnerables, entre ellos alumnos/as con discapacidad, quienes se engloban bajo la etiqueta
ACNEAE, sino de transformar la propia escuela en la que el contexto importa (Ainscow, 2020). Promover
la inclusién en las escuelas atafie a todo el sistema (Haug, 2020) y requiere un conjunto de asunciones y
creencias compartidas que valoren las diferencias y un compromiso con ofrecer oportunidades educativas
a todos los estudiantes (Ainscow, 2020).

En relacion con la segunda hipétesis de este estudio se analizé si existian diferencias entre ambos grupos de
participantes en la variable dependiente percepcion de obstaculos hacia la inclusién educativa de ACNEAE.
En nuestro estudio se pidi6 a los informantes que valorasen los obstaculos hacia la inclusién mediante items
que median: “la formacién didactica de los profesores, el tiempo de los profesores destinado a la formacién
didactica, la preparacion de los alumnos, la actitud excluyente de algunos alumnos, los sistemas de evalua-
cion, la exigencia de los estudios, la falta de recursos didacticos, el exceso de trabajo u horas de trabajo del
profesorado, la falta de personal de apoyo cualificado y la actitud excluyente de algunos profesores”. Los
resultados revelan que el profesorado percibe mas obstaculos hacia la inclusién educativa de ACNEAE que
las familias. Este resultado podria estar reflejando en qué medida el profesorado se siente apoyado para la
inclusiéon de ACNEAE desde la propia escuela, asi como las dificultades o barreras que se encuentran en la
practica diaria a nivel de aula. Los resultados de este estudio estan en consonancia con estudios previos en
los que se mostraba que los profesores expresaban dudas con relacién a su habilidad para ensefiar inclusi-
vamente (Lowrie, 2014). De Haro et al. (2020) obtuvieron resultados similares analizando las barreras hacia la
inclusioén a partir del punto de vista del profesorado. Se hallé que una de las barreras hacia la inclusion era la
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ausencia de actividades conjuntas de formacién para promover una educacion inclusiva. En esta linea, otro
estudio a partir de un amplio nimero de participantes identificaba la falta de conocimiento y de habilidades
en ensefianza inclusiva como un obstaculo (Duncan et al., 2021), mientras que otros estudios muestran
que algunos profesores consideran que el proceso de inclusidon consume demasiado tiempo (Avramidis et
al., 2019). Por otra parte, hay estudios (Duncan et al., 2021) que indican que los directores de las escuelas
sefalan como factor obstaculizador de la inclusion la falta de preparacién que el profesorado recibia en sus
programas de formacién, asi como la escasa responsabilidad de algunos profesores y profesoras de formar-
se para su desempefio profesional. También, estudios previos (Bradshaw y Mundia, 2006) han acentuado el
impacto de variables ambientales y educativas como la disponibilidad de recursos.

En relacion con la tercera hipotesis de este estudio se analizé si existian diferencias entre ambos grupos de
participantes en la variable dependiente compromiso con la inclusién educativa. La variable compromiso
con la inclusion se ha estudiado previamente (Hgybraten, 2017) mostrando que la dedicacion y el compro-
miso son prerrequisitos para impulsar la educacion inclusiva. Ademas, es pertinente destacar la escasez de
estudios que analicen el punto de vista que las familias tienen de la inclusion educativa (Liang y Cohrssen,
2020; Paseka y Schwab, 2020). Esto refleja el rol secundario que se ha dado a las familias en las politicas
y practicas de las escuelas, asi como el escaso interés de los investigadores en analizar su punto de vista
para promover su participacion en la mejora de las escuelas (Simén y Barrios, 2019). Los resultados de este
estudio revelan que las familias perciben mas compromiso con la inclusién educativa y estan en consonan-
cia con los obtenidos en estudios previos (Paseka y Schwab, 2020) que muestran cémo, con independencia
del tipo de discapacidad, las familias cuyos hijos asisten a clases inclusivas aceptan con mas frecuencia
la educacion inclusiva para ACNEAE, y por lo tanto a los alumnos/as con discapacidad. Esto requiere for-
talecer los lazos entre las familias, la escuela y la comunidad mediante la implicacién y participacién de las
familias en el proceso de toma de decisiones (Okoko, 2019). Asi pues, se puede decir que los resultados
obtenidos en este estudio apuntalan el compromiso de las familias con la inclusién educativa y la necesidad
de considerarlas como un recurso para la inclusién.

El segundo objetivo de este estudio, analizar en qué medida contar con informacion suficiente afectara a
dicha percepcion, nos condujo a formular la hipétesis de que tener informacién sobre discapacidad afec-
taria al compromiso con la inclusion. Los resultados mostraron tres hallazgos de interés. En primer lugar,
que existen diferencias significativas entre el profesorado y familias cuando se relaciona también con la
percepcion de tener o no suficiente informacion sobre discapacidad. Asi, las familias puntuaron mas alto
en politicas, practicas y compromiso con la inclusién de ACNEAE. En segundo lugar, la variable percepcion
de obstaculos hacia la inclusién de ACNEAE obtuvo las puntuaciones mas elevadas por ambos grupos de
informantes con independencia de tener o no suficiente informacion sobre discapacidad. El tercer hallaz-
go relevante, la variable practicas de inclusién de ACNEAE fue la que obtuvo puntuaciones mas bajas en
ambos grupos y con independencia de contar o no con suficiente informacion sobre discapacidad. Por lo
tanto, si tomamos en conjunto estos resultados se puede decir que la inclusidon en los centros educativos
es un asunto preocupante.

Los resultados de este estudio muestran como creer no tener suficiente informacién sobre discapacidad
aumenta la percepcién de inclusion en los centros educativos, especialmente, entre las familias. En cambio,
el profesorado percibe menos inclusion educativa en los centros en los que desempefia su profesion (ob-
tiene puntuaciones mas bajas en politicas y practicas) con independencia de tener o no informacion sobre
discapacidad. Estos resultados se pueden explicar en base a estudios previos que muestran la importancia
del liderazgo de la escuela en apoyo a la inclusion (Ainscow y Sandill, 2010). Estudios recientes también han
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analizado la percepcioén del profesorado de apoyo hacia la inclusién (Werner et al., 2021) mediante items
que disefiaron especificamente para tal estudio, tales como “en qué medida sientes apoyo de tu escuela al
tratar con nifios incluidos “, “el director de la escuela se centra en la inclusion” mostrando que las creencias
del profesor sobre la eficacia de la inclusidon se explicaban por la variable “apoyo de la escuela a la inclu-
sion”. También, otros estudios acentian la importancia del liderazgo en las escuelas comprometido con la
inclusion y que apoye la cultura de la inclusién (Carter y Abawi, 2018; Woodcock y Woolfson, 2019). Asi, se
ha destacado que un reto de la inclusion en las escuelas es extraer evidencias de las practicas de liderazgo

inclusivo en las escuelas, como influye y como se ejerce (Valdés Morales, 2018).

En cuanto a las practicas inclusivas se pregunté a las familias y profesorado: la cultura institucional de
la escuela “destaca por aprender de si misma y mejorar continuamente, por la innovacion educativa, por
cultivar el desarrollo de la inclusidn, por la comunicacion democratica y el trabajo en equipo, por apoyar
la formacion del profesorado en ensefianza inclusiva, por apoyar proyectos de innovacion o proyectos de
investigacion sobre ensefanzas inclusivas, y si el centro favorece procesos para hacerlo mas democratico
y accesible a su entorno”. Al respecto, los resultados mostraron puntuaciones bajas en ambos grupos. Este
resultado desalentador ha sido encontrado en otros estudios (Gonzalez-Gil et al., 2019) en los que se de-
muestra que el éxito de la inclusiéon educativa depende en parte de las practicas inclusivas que implementa
el profesorado. En esta linea, estudios previos (Sanahuja et al., 2020) acentuan la necesidad de contar con
la participacion de la comunidad educativa en la mejora de las practicas educativas planteadas como in-
clusivas.

|
5. Implicaciones

Estos resultados muestran la importancia de proporcionar formacién especifica al profesorado para conso-
lidar y afianzar su compromiso con la inclusién. Uno de los aspectos destacables de este estudio es el ana-
lisis comparativo que hace de familias y profesorado en cuanto a su compromiso con la inclusion. De este
estudio se derivan numerosas implicaciones. En primer lugar, la necesidad de valorar el punto de vista de
las familias para promover su participacion en la toma de decisiones escolares e implicarlas como recurso
educativo en la inclusién educativa. En segundo lugar, se precisa un analisis mas exhaustivo de los factores
que a juicio del profesorado obstaculizan la inclusién educativa de ACNEAE en general, y de los alumnos/
as con discapacidad en particular. En tercer lugar, la necesidad de analizar si el liderazgo en las escuelas es
propiamente inclusivo y si este apoya al profesorado en su practica diaria de dar respuesta a la diversidad
de estudiantes. En cuarto lugar, se precisa fomentar la construccién de comunidades inclusivas pues ello
engloba politica y practicas inclusivas, ademas de hacer participes a las familias. Por ultimo, se precisa la
valoracion de la percepcion de los estudiantes sobre la inclusién en las escuelas como indicador de calidad
de inclusion educativa, como se ha realizado en estudios previos (Rodriguez Gudifio et al., 2022).

Este estudio muestra una vez mas las diferencias en opiniones y puntos de vista sobre la inclusion del
alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo en los colegios de educacién infantil y primaria
y cémo la inclusién educativa es aun una meta por alcanzar. Mas aun, el debate sobre qué se entiende por
educacion inclusiva esta aun vigente. Dicho debate atafie incluso al propio concepto, que aun se sigue aso-
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ciando con practicas integradoras y la educacion inclusiva no cuenta con una definicién que pueda genera-
lizarse, ni practicas definidas, pues estas seran determinadas segun los aspectos culturales, econémicos y
sociales presentes en cada uno de los contextos escolares (Castillo Ibafez, 2019, p. 1).

|
6. Limitaciones y prospectiva

El presente estudio adolece de ciertas limitaciones, principalmente, las relacionadas con el tamafio muestral
y su representatividad. Concretamente, la muestra se circunscribe a un determinado contexto geografico
y a un determinado momento temporal. Por esta razén, se precisan estudios con muestras mas amplias y
diversas y de tipo longitudinal. El numero de participantes de cada grupo de estudio presenta descompen-
saciones, pues hemos obtenido mayor participacion por parte de las familias que del profesorado. Todo ello
a pesar de que ninguno de los grupos recibid incentivo alguno mas alla de la exposicién de los objetivos del
estudio. Las razones que subyacen a esta diferencia de tamafio muestral de ambos grupos de participantes
podria ser objeto de analisis en posteriores estudios. Por otro lado, el disefio del estudio, de tipo transversal,
no permite detectar los cambios en las percepciones de las personas participantes. De ahi la importancia de
contrastar los presentes hallazgos con estudios de tipo longitudinal. Por lo que se refiere a la aproximacion
empleada en el presente estudio, basada en el empleo de cuestionarios, debiera completarse con enfoques
mas cualitativos que utilicen otras técnicas como la observacion, la entrevista o los grupos focales, para
recoger de una manera mas pormenorizada las percepciones y vivencias de unos y otros informantes. Otra
linea futura de investigacion podria consistir en el andlisis de las diferencias en percepcién de inclusion
educativa de familias con o sin hijos con necesidades de apoyo educativo, y entre ellos estudiantes con dis-
capacidad, asi como la percepcion que tienen del liderazgo inclusivo centrado en la figura de los directores
de las escuelas, las estrategias que implementan en relacion a la inclusiéon educativa y el impacto que estas
estrategias tienen en la inclusién educativa.
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Anexo 1. Cuestionarios empleados

1.1. Cuestionario sobre percepcién del centro educativo’

A continuacién, aparecen una serie de afirmaciones sobre el centro educativo. Aunque puede sentir que
algunas preguntas no son muy relevantes, sefiale no obstante por favor la respuesta que mejor refleje su
opinién o percepcion. Tenga en cuenta para ello la siguiente escala:

1= TA, es decir, Totalmente de acuerdo con el enunciado

2= A, es decir, de Acuerdo con el enunciado

3= N, Neutro, es decir, si no sabe si esta de acuerdo o en desacuerdo, o plantea una valoracion media
4= D, es decir, Desacuerdo, si tiende a no coincidir con el enunciado

5=TD, es decir, Totalmente Desacuerdo con el enunciado, si es ese el caso.

NS, Emplee esta casilla para reflejar si No Sabe qué decir u opinar

Por favor, marque una respuesta para cada enunciado.

Muchas gracias por su participacion.

¢En qué medida los siguientes enunciados describen su centro? TA A N D TD NS

1. Todo el mundo se siente bienvenido

. Los nifios se ayudan unos a otros

. Los profesores trabajan bien juntos

. Los profesores y los padres / tutores legales colaboran

2
3
4. Los profesores y los nifios se tratan con respeto unos a otros
5
6

. Los profesores asocian lo que sucede en el centro con las vivencias de los
nifos en el hogar

7. Los profesores y el equipo directivo trabajan bien juntos

8. Todos los grupos e instituciones locales estan implicadas en el centro

9. Todos en el centro comparten un compromiso con la inclusiéon

10.Las expectativas son elevadas para todos los nifios

11.Todos los nifios son tratados por igual

12.El centro ayuda a los nifios a sentirse bien consigo mismos

13.El centro ayuda a los padres / tutores legales a sentirse bien consigo mismos

14.Los profesores son tratados con justicia en el empleo y oportunidades de
promocion

15.Todos los nuevos profesores reciben ayuda para la adaptacion inicial

16.Todos los nifios de la zona son animados a formar parte del centro

17.El centro es fisicamente accesible a todas las personas

18.Se ayuda a todos los nifios en su adaptacion inicial

1. Adaptado del Index for inclusion (Booth et al., 2006).
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¢En qué medida los siguientes enunciados describen su centro?

TA

TD

NS

19.Los profesores preparan a los nifios adecuadamente para pasar a otros
centros

20.Todas las formas de apoyo se coordinan

21.Las actividades de formacién continua ayudan a los profesores a responder a
la diversidad de nifios y jévenes

22.La politica de “necesidades educativas especiales” es inclusiva

23.La normativa vigente sobre necesidades educativas especiales se utiliza para
reducir las barreras para el juego, aprendizaje y participacion de todos los
nifnos

24.El apoyo para aquellos cuya lengua materna es diferente al castellano,
beneficia a todos los nifios

25.Las normas de convivencia hacen que el centro funcione mejor

26.Existen pocas presiones para excluir a los nifios considerados disruptivos

27.Existen pocas barreras para la asistencia

28.Se intenta eliminar el acoso escolar

29.Las actividades se planifican teniendo en cuenta a todos los nifios

30.Las actividades fomentan la comunicacion entre todos los nifios

31.Las actividades fomentan la participacion de todos los nifios

32.Las actividades sirven para comprender mejor de las diferencias entre las
personas

33.Las actividades evitan los estereotipos

34.Se implica activamente a los nifios en el juego y aprendizaje

35.Los nifios cooperan en el juego y aprendizaje

36.Las evaluaciones fomentan los logros de todos los nifios

37.Los profesionales fomentan una atmdsfera tranquila basada en el respeto

38.Los profesionales planifican, revisan y se implican en actividades de
colaboraciéon

39.Los profesores de apoyo y profesores tutores apoyan el juego, aprendizaje y
participacion de todos los nifios

40.Todos los nifios participan cuando se desarrollan actividades especiales

41.El centro se organiza para fomentar el juego, aprendizaje y participacion

42.Los recursos se distribuyen de un modo justo

43.Se utilizan las diferencias entre los nifios como recursos para apoyar el juego,
aprendizaje y participacion

44 .Se utiliza plenamente la experiencia de los profesores

45.Los profesores desarrollan recursos compartidos para apoyar el juego,
aprendizaje y participacion

46.Se conocen y utilizan los recursos del entorno
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1.2. Cuestionario de percepciéon y compromiso con la inclusion?

A continuacién, aparecen una serie de afirmaciones sobre el centro educativo. Aunque puede sentir que
algunas preguntas no son muy relevantes, sefiale no obstante por favor la respuesta que mejor refleje su
opinién o percepcion. Tenga en cuenta para ello la siguiente escala:

1= TA, es decir, Totalmente de acuerdo con el enunciado

2= A, es decir, de Acuerdo con el enunciado

3= N, Neutro, es decir, si no sabe si esta de acuerdo o en desacuerdo, o plantea una valoracion media
4= D, es decir, Desacuerdo, si tiende a no coincidir con el enunciado

5=TD, es decir, Totalmente Desacuerdo con el enunciado, si es ese el caso.

NS, Emplee esta casilla para reflejar si No Sabe qué decir u opinar

Por favor, marque una respuesta para cada enunciado.

Muchas gracias por su participacion.

Obstaculos TA A N D TD | NS

1. Los principales obstaculos para una ensefianza inclusiva en este centro son la
escasa formacion didactica de los profesores

2. Los principales obstaculos para una ensefianza inclusiva en este centro es el
poco tiempo destinado a la formacién didactica de los profesores

3. Los principales obstaculos para una ensefianza inclusiva en este centro es la
escasa preparacion de los alumnos

4. Los principales obstaculos para una ensefianza inclusiva en este centro es la
actitud excluyente de algunos alumnos

5. Los obstaculos para una ensefianza inclusiva en este centro son los sistemas
de evaluacién

6. Un obstaculo para una ensefianza inclusiva en este centro es la exigencia de
los estudios

7. Un obstaculo para una ensefianza inclusiva en este centro es la falta de
recursos didacticos

8. Un obstaculo para una ensefianza inclusiva en este centro es el exceso de
trabajo o de horas de clase

9. Un obstaculo para una ensefianza inclusiva en este centro es la falta de
personal de apoyo cualificado

10. Un obstaculo para una ensefianza inclusiva en este centro es la actitud
excluyente de algunos profesores

Compromiso con la inclusion TA A N D TD NS

11. La cultura institucional de este centro destaca por aprender de si misma.

12. La cultura institucional de este centro destaca por la innovacién educativa.

183. La cultura institucional de este centro destaca por cultivar el desarrollo de la
inclusién educativa.

14. No tengo una opinién clara sobre cémo es la cultura institucional de este
centro

2. Adaptado de: Sosa Farfan, A. (2019).
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15. La cultura institucional de este centro destaca por la comunicacién
democratica y el trabajo en equipo

16. Sé que este centro esta apoyando la formacién del profesorado en
ensefianza inclusiva

17. Este centro esté apoyando proyectos de innovacién o mejora de la
ensefianza inclusiva

18. Este centro esté apoyando investigaciones sobre educacién inclusiva

19. Este centro esté favoreciendo procesos para hacerlo mas democratico y
accesible a su entorno social

20. Este centro esta apoyando procesos para vincular a docentes con
discapacidad

21. Este centro esta favoreciendo procesos para vincular a otro personal no
docente con discapacidad

22. En este centro la calidad de la ensefianza se define por la formacién de
alumnos vulnerables

23. En este centro la calidad de la ensefianza se define por la formacion de todos
los alumnos

24. En las clases donde hay estudiantes con discapacidad se suelen proponer
actividades flexibles que puedan realizar todos los alumnos

25. En las clases donde hay estudiantes con discapacidad los alumnos sin
necesidades especiales les han ayudado en su aprendizaje

26. En las clases donde hay estudiantes con discapacidad hay personal de
apoyo con el alumno vulnerable en el aula

27. En las clases donde hay estudiantes con discapacidad se recurre al trabajo
colaborativo entre alumnos
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