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RESUMEN

La inclusion es un proceso que desafia al docente puesto que significa poner
a disposicion caracteristicas, recursos y estrategias personales y profesionales para
afrontarlo. En este desafio se conjugan diversos factores para responder a las
Necesidades Educativas Especiales (N.E.E) de los estudiantes. Un factor
determinante que incide en los procesos inclusivos, son las actitudes del
profesorado. El presente estudio de naturaleza no experimental y correlacional, tuvo
por objetivo validar el instrumento “Teachers” Attitudes to Inclusion Scale” (TAIS) en
una muestra de 317 docentes chilenos de la provincia de Concepcion y evaluar el
impacto de variables personales y contextuales sobre la actitud hacia la inclusion.
Los resultados muestran que el instrumento TAIS tras el andlisis factorial
confirmatorio, el andlisis de validez convergente y divergente es un instrumento util
y apropiado, por lo que en el futuro esta escala podr4d emplearse para
investigaciones en contexto chileno. En relaciébn a las variables personales y
contextuales que influyen en la actitud, solo la edad se relaciona significativamente
con la actitud hacia la inclusién. Se concluye que los docentes presentan una actitud
desfavorable hacia la inclusién, a pesar que la reconocen como un derecho basico,
pero aun asi muestran reticencias para asumir la responsabilidad de educar a
estudiantes con N.E.E. Por tanto, para que una escuela llegue a ser inclusiva, el
acento debe ponerse en los profesores para que sean capaces de poner al centro
a sus estudiantes, reconociendo la heterogeneidad y diversidad de sus salas de
clases, valorando las diferencias entre ellos y de esta forma logren movilizar todos
Sus recursos, capacidades y experiencias para asegurar la presencia, participacion
y aprendizaje de todos los estudiantes, garantizando el cumplimiento de los pilares

de la educacion inclusiva.



TABLA DE CONTENIDOS

RESUMEN v
INDICE DE TABLAS Vii
INDICE DE FIGURAS viii
INTRODUCCION 1
MARCO CONCEPTUAL 5
Desde la integracion hacia la inclusion educativa 5
Desde las Necesidades Educativas especiales a las barreras para 9
el aprendizaje
Docentes e Inclusién Educativa 19
e Actitudes docentes hacia la inclusion educativa 24

o Evaluacién de las actitudes docentes hacia la inclusion 28
de estudiantes con N.E.E

Evidencia empirica en relacion a las actitudes docentes hacia la 30

inclusién
Hipotesis 40
Objetivos 40
Objetivos Generales 40
Objetivos Especificos 41
METODO 41
Disefio de Investigacion 41
Participantes 42
Variables 44
Variable dependiente 44
Variables independientes 44
Instrumento 45
a) TAIS — Teachersattitudes toward inclusion scale 45
Propiedades psicométricas del instrumento 47
b) TATIS — The teacher attitudes toward inclusion scale 47

Procedimiento 48



RESULTADOS
Analisis Psicométrico Escala TAIS
Propiedades psicométricas

e Validacion de contenido

e Confiabilidad

e Validacién de constructo por Analisis Factorial Confirmatorio
Andlisis de las variables sociodemogréaficas y laborales y
Actitudes docentes hacia la inclusion de estudiantes con
N.E.E
Actitud global hacia la inclusién de estudiantes con N.E.E
Correlaciones entre las variables personales y actitudes hacia la
inclusion
DISCUSION GENERAL Y CONCLUSIONES
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
ANEXOS
Pauta de Entrevista cognitiva

Carta de solicitud de autorizacion establecimientos

Carta de Consentimiento informado

Hoja de antecedentes sociodemograficos y laborales

50
50
51
51
52
52
57

58
58

64
75
83
83
85

86
88

Vi



INDICE DE TABLAS

Tabla 1

Tabla 2.

Tabla 3.

Tabla 4.
Tabla 5.

Tabla 6.
Tabla 7.
Tabla 8
Tabla 9.

Tabla 10.

Tabla 11.
Tabla 12.

Tabla 13.

Sintesis de instrumentos para medir actitudes docentes
hacia la inclusion

Caracteristicas de la muestra de 317 docentes en ejercicio
de la provincia de Concepcion

Caracteristicas sociodemogréficas y laborales de 317
docentes en ejercicio de la provincia de Concepcidn
Estadisticos descriptivos para la prueba TAIS
Coeficientes de consistencia interna para las escalas del
TAIS

Cargas factoriales del TAIS

Validez convergente y divergente (Rho Spearman)
Promedio inclusion total

Actitud global hacia la inclusién de estudiantes con N.E.E
Correlaciones entre las variables personales y actitudes
hacia la inclusion

Tipo establecimiento y actitud hacia la inclusion
Recursos humanos de apoyo y actitud docente hacia la
inclusion.

Factores externos y actitud docente hacia la Inclusion

43

43

51
52

54

57

58

59

60
61

62

Vil



INDICE DE FIGURAS

Figura 1. Diagrama de la estructura factorial de primer orden 53

subyacente a las escalas del TAIS

viii



INTRODUCCION

El objetivo general de la Politica de Educacion Especial es hacer efectivo el
derecho a la educacion, a la igualdad de oportunidades, a la participacion y a la no
discriminacion de los nifios, nifias, jévenes y adultos que presentan necesidades
educativas especiales (en adelante NEE), garantizando su pleno acceso,
integracion y progreso en el sistema educativo (MINEDUC, 2005).

En la Politica de Educacién Especial del Ministerio de Educacion (2005), se
reconoce que, en la actualidad, son muchos los nifios/as y jévenes que por diversas
causas experimentan barreras a la participacion y al aprendizaje durante su proceso
de escolarizacion. Entre ellos, los alumnos/as con discapacidad constituyen el
colectivo que histéricamente ha estado més expuesto a las consecuencias de la
segregacion y exclusién, por lo que el ultimo tiempo se ha puesto particular énfasis
a las acciones dirigidas a este grupo.

En los diferentes postulados de la UNESCO y la UNICEF (2001), se hace
alusion a que la exclusion o segregacion de alumnos, es un problema que
trasciende a los nifilos que presentan algun tipo de discapacidad, en efecto en
muchas escuelas y liceos, estudiantes con problemas econémicos, de rendimiento
o conducta, sufren este tipo de practicas. La discapacidad es so6lo uno de los focos
de exclusion, de ahi la importancia de abordar el tema desde una mirada global. Por
esta razon, es fundamental generar escuelas mas inclusivas que eduquen en la
diversidad, el respeto y valoracion de las diferencias, viéndolas como una
oportunidad para el desarrollo personal y social y no como un obstaculo a evitar en
el proceso de ensefianza y aprendizaje, y que de esta manera promuevan el pleno

desarrollo, aprendizaje y participacion de todos los nifios y nifias (MINEDUC, 2005).
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El modelo inclusivo es un referente y una necesidad para muchos
establecimientos educacionales (Granada, Pomés y Sanhueza, 2013) y a su vez
también es un desafio; incluir una diversidad de estudiantes dentro del aula, no es
tarea facil y actualmente para el profesor significa poner a disposicion
caracteristicas y recursos personales para afrontarlo. Todavia son pocos (y el
cambio paradigmatico se describe como muy lento) los que conciben las NEE desde
un enfoque mas interactivo y multidimensional, asumiendo la responsabilidad
profesional de disminuir las barreras al aprendizaje y a la participacion (Valdés &
Monereo, 2012). Esto, sin duda conlleva una tensiéon para los docentes, puesto que
contenidos como inclusion, atencion a la diversidad, necesidades educativas
especiales, no son tematicas abordadas en la formacion inicial. Por tanto, la
formacion inicial docente debe garantizar que los profesores chilenos sean capaces
de hacerse cargo de una educacion y cultura inclusiva en los establecimientos y por
otra parte, que los directivos en las escuelas, garanticen practicas, medios y
recursos gue permitan una educacion cada vez mas inclusiva que permita a todos
los estudiantes, sin excepcion el acceso al conocimiento en las mejores condiciones
(Marchesi, Blanco & Hernandez, 2014).

Por otra parte, es sabido que las expectativas docentes impactan de manera
significativa el proceso de ensefianza-aprendizaje, por lo que es extremadamente
necesario que el docente tenga actitudes y expectativas favorables con respecto a
la inclusion para que también mantenga altas expectativas de los estudiantes con
NEE. Asi, por ejemplo, el estudio de Sanhueza, Granada y Bravo (2010), sefiala
como resultado que los docentes que cuentan con los recursos necesarios tienen

una actitud mas positiva hacia la inclusién y que aquellos que no estan dispuestos
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para trabajar en equipo, no tienen formacion especifica para realizar las
adaptaciones curriculares y no disponen de tiempo para planificar, poseen una
actitud mas negativa.

Otros estudios (Aguado et al, 2004; Damm, 2009), aluden a las actitudes de
los docentes como potenciales barreras a la inclusion. Diversas investigaciones con
profesores chilenos refieren a la coexistencia de actitudes y prejuicios hacia los
nifos con NEE — en muchos casos inconscientes- tanto negativas (indiferencia,
culpabilizacion, sobreproteccién y bajas expectativas) como positivas (carifio,
afecto, proteccién, ayuda, pena, lastima), con un leve predominio de las primeras.
Los hallazgos también muestran que ciertos sentimientos reportados como positivos
se relacionan con factores que pueden constituir importantes obstaculos para el
desarrollo de estos nifios, como son la sobreproteccion, la lastima y la actitud
paternalista (Godoy, Mesa & Salazar, 2004; Sales, Moliner & Sachis, 2001; Vega,
2005).

Ensefar teniendo en cuenta a la diversidad del alumnado, requiere ademas
de cambios metodolégicos, definir un modelo de profesor, con al menos, cuatro
competencias basicas, a nivel actitudinal: compromiso y actitud positiva hacia la
diversidad, a nivel procedimental: planificacion educativa teniendo en cuenta las
diferencias, mediacion educativa para lograr los objetivos y evaluacion formativa
para mejorar el aprendizaje de sus estudiantes (Arteaga y Garcia, 2008). Los
docentes deben ser conscientes que trabajar en el marco de la inclusién educativa
implica conocimiento, formacion y capacitacion para desarrollar determinadas

estrategias que favorezcan el éxito escolar para todos los alumnos.



Las actitudes docentes tienen directa relacion con las creencias y
condiciones del contexto en que se desarrolla la inclusion. La evidencia ha arrojado
ciertos criterios (recursos, apoyo, tiempo, metodologias, valores, etc.) que deben
considerarse para favorecer una cultura mas inclusiva en el disefio, desarrollo e
implementacion de la politica educativa en nuestro pais y asi eliminar las barreras
gue limiten el aprendizaje de todos los estudiantes. Asi lo demuestra el estudio de
Sanhueza, Granada y Bravo (2013) en el que se concluye que, pese a que los
profesores estan a favor de una educacion inclusiva, muestran una gran
preocupacion por los deficientes recursos con que cuentan para dar respuesta a las
necesidades especificas del alumnado, por ejemplo, en relacion a recursos
materiales, espacios y tiempos destinados para la planificacion y desarrollo de
actividades. Es importante entonces, indagar por qué a nivel declarativo los
docentes manifiestan actitudes positivas y a nivel conductual se observan practicas
gue evidencian que la inclusién es una tarea pendiente en muchas aulas de clases
(Alemany y Villauendas, 2004; Cardona,2000; Fernandez Gonzéalez, 1999)

Resulta interesante conocer las actitudes hacia la inclusién y encontrar los
aspectos y dimensiones que pueden modificarlas para favorecer el aprendizaje de
todos los estudiantes, eliminar barreras en la participacion y alcanzar la tan

anhelada calidad y equidad en el sistema educativo actual.



MARCO CONCEPTUAL

Desde la integracion hacia la inclusion educativa

El crecimiento y consolidacion de la Educacion Especial en Chile a partir de
la década del 70, ha tenido efectos positivos en cuanto abrid6 una oportunidad
educativa a nifios/as que de otro modo nunca habrian asistido a la escuela. No
obstante, el conocimiento en educacion sefiala que la mejor opcidn para la gran
mayoria de los nifios con NEE, asociadas a una discapacidad, es que aprendan
junto al resto de los alumnos/as en la escuela regular (UNICEF, 2001).

El proceso de integracion educativa iniciado en 1990, con la promulgacion
del Decreto 490, ha permitido a alumnos que tienen alguna NEE se integren en el
sistema regular. Sin embargo, este proceso que lleva mas de una década se ha
implementado a un ritmo lento, encontrandose para muchos en una fase inicial.

En la década del 90 las politicas en la materia y la normativa vigente se
basaban principalmente en un modelo médico, centrado en el déficit, lo que significa
gue quien poseia algun tipo de discapacidad debia adaptarse para poder participar
en la sociedad (MINEDUC, 2004). Lo mismo ocurre en materia educativa puesto
gue actualmente no hay garantia que la participacién de los nifios, nifias y jovenes
con NEE ocurra en igualdad de condiciones.

Muntaner (2010) afirma que la integracion y la inclusion no deben
confundirse, pues suponen perspectivas distintas de andlisis de la realidad y en
consecuencia plantean distintos modelos de intervencion. Este autor, propone que

la integracién, tiene dos caracteristicas claves que la definen:



1) La existencia de un modelo educativo determinado, que acoge a los alumnos
diversos, diagnosticados o categorizados como de NEE, provenientes de
culturas y con lenguas distintas 0 con determinadas caracteristicas fisicas,
sensoriales, emocionales o cognitivas, que con la aplicacion de la I6gica de la
homogeneidad estaban fuera del sistema y que ahora son integrados.

2) El problema esta en el alumno, siendo éste quien requiere actuaciones
especiales y adaptarse al sistema (Muntaner, 2010).

El proceso de integracién educativa ha tenido como preocupacion central
reconvertir la educacion especial para apoyar la educacion de los nifios integrados
a la escuela comun, trasladando, en muchos casos, el enfoque individualizado y
rehabilitador, propio de la educacidon especial, al contexto de la escuela regular.
Desde esta perspectiva, se hacian ajustes y adaptaciones sélo para los alumnos
etiquetados “como especiales” y no para otros alumnos de la escuela (UNICEF,
2001).

Ainscow (2003, p.19) senala que “la integracion lleva implicito el concepto de
reformas adicionales cuya realizacion es necesaria para acomodar a los alumnos
considerados especiales en un sistema escolar tradicional e inalterado”, pero estas
reformas y esta adaptacion se reducen al disefio de programas especificos para
atender las diferencias.

En algunos paises se utiliza el concepto de inclusion como sinénimo de
integracion, cuando en realidad se trata de dos conceptos distintos (Ainscow, Booth
y Dyson, 2006). La integracion es un movimiento que surgié para hacer efectivos
los derechos de las personas con discapacidad, con el fin de asegurar su plena

participacion en los contextos comunes de la sociedad (MINEDUC, 2004). La
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integracion, por tanto, responde a un modelo en el que la persona “diversa” se
inserta en el grupo normalizado (Arreaza, 2009). Por contraparte en la inclusion, no
existen “requisitos de entrada”, ni mecanismos de seleccién o discriminacion de
ningun tipo; todo se ajusta para responder a las necesidades educativas, porque
parte del supuesto que todos los estudiantes en una sala de clases, presentan
necesidades educativas, por tanto, el énfasis esta puesto en reducir al maximo o
bien eliminar, las barreras que enfrentan al aprender y participar.

El término integracion esta siendo abandonado, ya que detras del mismo
subyace la idea de que se orienta Unicamente a alguien que ha sido excluido
previamente, intentando adaptarlo a la vida de la escuela (Barrio de la Fuente,
2009). Toma mayor fuerza el modelo de educacion inclusiva, el que se basa en los
diferentes planteamientos abordados en relacion a la equidad y la calidad de la
educacioén, y donde la escuela regular debe y puede entregar una buena educacion
a todos los estudiantes independientemente de sus diferentes aptitudes (Blanco,
2008).

La European Disability Forum (2009) propuso que para conseguir este
objetivo debe producirse un cambio radical a dos niveles paralelos y
complementarios: por una parte, debe producirse una revolucién en la mente de la
gente, incluyendo las familias, las organizaciones de personas con discapacidad, y
por otra parte en las autoridades publicas, directores de escuela, personal y
sindicatos.

Ainscow (2003) identificO cuatro elementos cuya presencia es recurrente en

todas las definiciones de educacion inclusiva:



1. La inclusién es un proceso. Es decir, no se trata simplemente de una
cuestion de fijacion y logro de determinados objetivos y asunto terminado.

2. La inclusion se centra en la identificacion y eliminacion de barreras.
Supone la recopilacién y evaluacion de la informacion de fuentes muy
diversas con el objeto de planificar mejoras en las politicas y las practicas
inclusivas.

3. La inclusion es asistencia, participacion y rendimiento de todos los
alumnos. Se refiere al lugar en donde los alumnos aprenden, a la calidad de
las experiencias de los alumnos cuando se encuentran en la escuela y a los
resultados escolares de los alumnos a lo largo del programa escolar.

4. Lainclusion pone unaatencién especial en aquellos grupos de alumnos
en peligro de ser marginados, excluidos o con riesgo de no alcanzar un
rendimiento 6ptimo.

Muntaner (2010) sefiala que existe un creciente consenso internacional en torno

a que la inclusién tiene que ver con: asumir valores, reconocer derechos,
incrementar la participacion del alumnado en el curriculo, la cultura y en la
comunidad, y evitar cualquier forma de exclusion en los centros educativos.

En esta misma linea, el Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2000) y su
traduccién “La Guia para la evaluacion y mejora de la educacién inclusiva”, propuso
una reflexion sobre los presupuestos tedricos con el que se abordan las diferencias
individuales y realiz6 una invitacion a que los centros asuman la responsabilidad por
el aprendizaje y la participacion de todos los educandos. Su principal objetivo radica
en que proporciona indicadores y preguntas para realizar un plan de accion segun

las necesidades de cada centro en 3 dimensiones



1. La dimension de Cultura se orienta en la creacion de una comunidad que
otorga seguridad, acoge y colabora. Considera los valores inclusivos, que
deben ser compartidos por todos los agentes que participan en el contexto
escolar (Fernandez, 2013).

2. La dimension de Politicas se refiere a que todos los apoyos se visualizan
en funcion de los estudiantes. El grado de compromiso con la politica de
inclusion que se desarrolla en los centros educativos contribuye a la
motivacion docente y al éxito escolar, pues ayuda a afianzar en el
profesorado la aplicacién de métodos, técnicas y estrategias variadas para
lograr un aprendizaje significativo en todos los alumnos (Fernandez, 2013).

3. La dimensién de Practicas garantiza que se refleje la cultura y la politica
inclusiva al interior del centro educativo. Es sabido que el desarrollo de la
inclusion educativa exige un analisis constante de las practicas educativas y
de los procesos de cambio escolar. La consecuencia clara del movimiento
para la educacion inclusiva es que los centros educativos intentan
reestructurarse con el fin de dar apoyo a un nimero creciente de necesidades
educativas cada vez mas diversas y eliminar el problema de los estudiantes

gue no logran alcanzar su potencial de aprendizaje (Fernandez, 2013).

De las necesidades educativas especiales a las barreras para el aprendizaje
El término Necesidades Educativas Especiales, es introducido por el informe

Warnock (1978) y supone un hito en la Educacion Especial, debido a que centra su

atencion en aquellos estudiantes que con los medios que les provee la educacion

regular no logran los resultados esperados. Dicho informe establece que los



estudiantes necesitan prestaciones educativas especiales en cuanto atraviesan el
proceso educativo entre las que destacan:

e Provisibn de medios especiales de acceso al curriculum a través de
equipamientos especiales, provision de recursos, modificacion del
ambiente fisico o técnicas de ensefianza especializadas.

e Provisién de un curriculum especial o modificado.

e Particular atencién a la estructura social y clima emocional donde tiene

lugar la educacion (Comision de expertos en Educacion Especial, 2004).

Sin duda, el Informe Warnock propone un avance en la materia, a través de
la generacion de un cambio conceptual importante, en el que las etiquetas de
retrasado, incapaz, torpe, etc. dejan de usarse en el sistema educativo y llama a las
instituciones a generar cambios y adecuaciones necesarias para que los

estudiantes progresen.

Muntaner (2010) establece que el concepto de diversidad remite al hecho de que
todos los alumnos son diferentes y realiza una categorizacion de las necesidades
educativas, entre las que se encuentran; necesidades educativas comunes gue son
compartidas por la mayoria, unas necesidades propias individuales y entre éstas,

algunas que podrian ser especiales.

- Las necesidades educativas comunes, se refieren a las necesidades
educativas que comparten todos los alumnos/as y que hacen referencia a los
aprendizajes esenciales para su desarrollo personal y socializacion, que

estan expresados en el curriculo comun.
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Las necesidades educativas individuales, hacen referencia a las
diferentes capacidades, intereses, niveles, ritmos y estilos de aprendizaje
gue mediatizan este proceso, haciendo que sea unico e irrepetible en cada
caso. Estas pueden ser atendidas adecuadamente a través de lo que podria
llamarse “buenas practicas pedagogicas”, es decir, a través de una serie de
acciones que todo educador utiliza habitualmente para dar respuesta a la
diversidad: organizar el aula de manera que permita la participacion y
cooperacion entre los alumnos, dar alternativas de eleccién, ofrecer variedad
de actividades y contextos de aprendizaje, utilizar materiales diversos, dar
mas tiempo a determinados alumnos, graduar los niveles de exigencias y
otras muchas que se originan como resultado de la creatividad del docente.
Las necesidades educativas especiales, son aquellas necesidades
educativas individuales que no pueden ser resueltas a través de los medios
y recursos metodolégicos que habitualmente utiliza el docente para
responder a las diferencias individuales de sus alumnos y que requieren para
ser atendidas de ajustes, recursos y medidas pedagdgicas especiales o de
caracter extraordinario, distintas a la que requieren comunmente la mayoria

de los estudiantes.

Para dar respuesta a las diferentes NEE de los estudiantes, el sistema

educativo debe proveer las ayudas y los recursos de apoyo especializados para
facilitar su proceso educativo (MINEDUC, 2005). En este mismo sentido, se sefiala
gue uno de los avances mas importantes del concepto de necesidades educativas

especiales es que pone el acento en lo que la escuela puede hacer para compensar
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las dificultades del alumno, ya que desde este enfoque se considera que las
dificultades de aprendizaje, sea cual sea el origen de las mismas, tienen un caracter
interactivo dependiendo tanto de sus caracteristicas personales como de la
respuesta educativa que se le ofrece (Blanco, 2009). Este enfoque se preocupa
sobre todo por identificar las necesidades educativas del alumno y la alumna como
consecuencia, no soélo de sus limitaciones personales sino también de las

deficiencias de la respuesta educativa.

En relacion a la respuesta educativa, hoy en dia, la institucién escolar,
contempla una serie de programas de atencion especifica, en tres modalidades (Ley

20.422, 2010):

- [Escuelas especiales, a las que asisten estudiantes en situacién de
discapacidad: motora, intelectual, sensorial y estudiantes con trastornos
especificos del lenguaje y la comunicacion.

- Escuelas y Aulas hospitalarias, para nifios que se encuentran
hospitalizados

- Establecimientos de educacién regular con proyectos de integracion
escolar, para nifios con algun tipo de discapacidad (fisica, sensorial,
intelectual)

Este tipo de atencion a la diversidad, tal como establece Moliner, Sales,

Fernandez, Moliner y Roig (2009), genera una proliferacion de grupos diferenciados
con un gran componente segregador, dejando sin cuestionar o controlar los

procesos desencadenantes de la “exclusién educativa” y sin abordar en profundidad
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un replanteamiento de las politicas educativas de cara a los denominados colectivos
“diversos”.

Es importante analizar entonces, la realidad de los establecimientos
educativos, en los que se evidencian claras limitaciones en el abordaje de
estudiantes con NEE y prima un enfoque clinico de atencion que continda
perpetuando la exclusion y diferenciacion del alumnado. El acento no debe ponerse
entonces en lo que el/la nifio/a debe hacer para incorporarse a la escuela sino en
como la escuela debe adaptarse para responder a las necesidades, pues esto es lo
gue sefalan los principios de educacion inclusiva, una educacion basada en la
aceptacion de la diversidad, en la adaptacion del sistema para responder de manera
adecuada a las necesidades de todos y cada uno de sus educandos (Blanco, 2009)

La diversidad en el ser humano presenta tres caracteristicas claves: es un
hecho natural, complejo y mudltiple. Esta diversidad puede interpretarse en la
escuela de muy diversas maneras, segun la posicién que se tome como referencia
se concretan actuaciones distintas en los planteamientos de las practicas
educativas (Muntaner, 2010). La divergencia surge en el momento de intervenir y

atender a la diversidad, esto se puede hacer desde los siguientes enfoques:

1. Aplicar la l6gica de la homogeneidad, que busca composiciones
uniformes y aplica un modelo de categorias para seleccionar a los alumnos segun
los valores y/o las categorias de la variable elegida para uniformizar los grupos:
sexo, capacidades, edad, discapacidad, lengua, religion, rendimiento, etc. El

resultado de la aplicacion de este modelo es la segregacion y la discriminacion,
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pues ofrece oportunidades distintas basandose en la falacia que las categorias son

situaciones definitivas e inalterables (Muntaner, 2010).

2. Reducir la diversidad como estrategia para maquillar u ocultar la
aplicacion de la légica de la homogeneidad: esta practica educativa plantea un
modelo de atencion a la diversidad, donde se defienden grupos heterogéneos, pero
con intervenciones paralelas homogeneizadoras: por una parte, los alumnos
normales, que son aquellos que de mejor 0 peor manera siguen las programaciones
unilaterales planteadas por el profesor; por otra parte, los alumnos “diversos”, que
debido a sus caracteristicas requieren intervenciones especiales, que sélo pueden
ofrecerse a partir de programas o servicios paralelos, fuera de los limites naturales
de actuacion. Se trata de reducir la diversidad, aplicando los principios de la légica
de la homogeneidad con la excusa de que estos alumnos estaran mejor atendidos
en grupos especiales, donde adaptamos la situacion de aprendizaje a sus
necesidades y ello no puede hacerse en el grupo ordinario (Muntaner, 2010).

3. Aplicar la légica de la heterogeneidad se fundamenta en reconocer,
admitir y aceptar las diferencias humanas, como un hecho natural e inevitable con
el que debemos aprender a convivir también en las aulas y los centros educativos,
por ello mas que preocuparnos por reducir esta diversidad o por crear y desarrollar
programas paralelos e itinerarios categorizadores Yy diferenciados, nos
preocupemos por desarrollar estrategias didacticas adaptadas a esta diversidad,
gue nos permita incrementar la capacidad del profesor y del grupo para responder
adecuadamente a esta diversidad, sin necesidad de categorizar ni clasificar a los

alumnos (Muntaner, 2010).
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Si bien las politicas de atencion a la diversidad han sufrido transformaciones
en la forma en como se entregan los apoyos, siguen estando centradas en
diagnésticos individuales de los nifios con poco énfasis en las transformaciones de
la cultura escolar (Mufioz Villa, Lopez Cruz y Assaél, 2015). Tal como han advertido
diversos autores, estas transformaciones culturales tienen que ver en gran medida
con las creencias, formas de pensar el aprendizaje y la ensefianza (Pozo et al.,
2006). Ademas, la nueva relacion entre los profesores de educacion general y
especial requiere renegociar los significados asociados a cada una de estas culturas
profesionales. Como plantea Florian (2013): “un nuevo comienzo para la educacion
especial consiste en re imaginar el uso del apoyo: lo que realmente importa es la
forma en que los maestros responden a las diferencias individuales cuando ensefian
a todo el grupo” (p. 33). Todo ello plantea la necesidad de comprender cuales son
las concepciones dominantes que estan orientando el quehacer docente para
responder a la diversidad. Al mismo tiempo, este conocimiento permitira clarificar
los cambios necesarios en las creencias y en las culturas para poder promover y
desarrollar transformaciones coherentes con una nueva vision politica y practica de
la educacion (Mufioz Villa, Lopez Cruz y Assaél, 2015).

Al analizar la naturaleza de la inclusion, se ha descrito como el proceso de
toma de decisiones referido a la atencion educativa en condiciones de equidad a
grupos de alumnos que presentan diferencias de distinto tipo, en las que debe
escogerse entre alternativas que son simultaneamente favorables y desfavorables
(Dyson, 2001; Dyson & Millward, 2000; Echeita et al., 2009; Lopez, Echeita & Martin,

2010).

15



En este sentido, mas que atender las NEE individuales de los estudiantes, la
busqueda que propone la educacion inclusiva es la eliminacion de barreras que
obstaculizan la inclusion. Estas barreras para el aprendizaje y la participacion
surgen de la interaccion de los estudiantes y sus contextos; y pueden encontrarse
en todos los elementos y estructuras del sistema: politicas, culturas y practicas
(Booth & Ainscow, 2000). Sin embargo, tal como puntualiza Wenger (2001), la
practica incluye no solo los aspectos explicitos, sino también los implicitos. Ejemplos
de estos son las convenciones tacitas, las intuiciones, las concepciones encarnadas
y los supuestos subyacentes, los que llegan a constituirse en sefiales de la afiliacion
a una comunidad de practica.

Bajo este planteamiento y dada las dinamicas que se dan al interior de las
aulas de clases que tienen estudiantes con NEE, resulta interesante indagar en las
actitudes de los docentes hacia la inclusion y bajo qué premisas se fundamenta
dicha actitud: el conformismo de la aceptacion de la diversidad porque reducirla es
un imposible, docentes que quieran trabajar con la diversidad y lo hacen en sus
aulas, docentes que buscan mejorar su practica educativa en pos del aprendizaje
de todos los estudiantes y docentes que valoran la diversidad como una forma de
enriquecerse profesional y personalmente.

Para la educacion inclusiva, la valoracion de las necesidades educativas
especiales y la atencion a la diversidad no se necesitan actuaciones paralelas sino
una posicion abierta, flexible y coherente con la realidad social, basandose en tres
premisas: reconocimiento explicito de que la diversidad no puede ser eliminada ni

es un estorbo o una molestia, aceptacion incondicional de las capacidades de todos
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los alumnos y respeto a las diferencias, desde las semejanzas y no desde el
tratamiento Unico (Muntaner, 2010).

Es importante puntualizar 3 aspectos que sustentan la idea de que para que
la educacion inclusiva se lleve a cabo con éxito, los esfuerzos deben dirigirse a
eliminar las barreras a la presencia, participacion y aprendizaje de los estudiantes
mas que en la atencién focalizada y dirigida a las necesidades educativas
especiales individuales:

1. Lainclusion supone trasladar el foco de atencion del “alumno” al “contexto”.
No son tan importantes las condiciones y caracteristicas de los alumnos
cuanto la capacidad del centro educativo de acoger, valorar y responder a
las diversas necesidades que plantea el alumnado; capacidad que debe
reflejarse en el pensamiento del profesorado, en las practicas educativas y
en los recursos personales y materiales disponibles. En consecuencia, los
esfuerzos deben dirigirse a la adaptacién de la propuesta educativa a un
alumnado diverso, y no al revés, y a la provision de los apoyos que
eventualmente un alumno pueda precisar (Duran y Giné, 2017).

2. Lainclusién no debe restringirse al alumnado con condiciones personales de
discapacidad; la inclusién tiene que ver con promover mas y mejores
oportunidades para todos los alumnos, y en particular para aquellos que por
diversas razones (migratorias, culturales, sociales, de género, discapacidad)
pueden estar en mayor riesgo de exclusion y fracaso (Duran y Giné, 2017).

3. Lainclusién no es un estado, sino un proceso. Se trata de un viaje que nunca
acaba (Ainscow, 2005); un proceso de mejora del centro, con la participacion

de toda la comunidad educativa. Un proceso de identificacion y minimizacion
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de los factores de exclusion, inherentes a las instituciones sociales. Desde
esta perspectiva carece de sentido hablar o dividir las aulas o los centros en
inclusivos o no inclusivos. La inclusion no es una meta a la que se llega, sino
un compromiso sostenido a favor de mejores condiciones y oportunidades

para todo el alumnado (Duran y Gine, 2017).

Para lograr aulas inclusivas, es necesario que los docentes en una primera
instancia puedan detectar aquellas barreras que enfrentan algunos estudiantes para
aprender, de manera que puedan intervenir de forma adecuada y pertinente. Tal
como sefiala Muntaner (2010) para conseguir este objetivo debe planificarse la
actuacion educativa para todos los alumnos del grupo, partiendo de lo comun para

abrirse a lo diverso y no al revés, como estamos acostumbrados a plantear.

Siguiendo esta ldgica, eliminar las barreras que impiden la participacién de todos
los alumnos en las actividades del aula, significa rechazar todos los programas y
planteamientos que discriminan y segregan a determinados estudiantes y que por

si mismos ya constituyen una barrera a la igualdad de oportunidades.

En base a lo expuesto, es pertinente afirmar que el componente actitudinal de
los docentes se constituye como una condicién fundamental en el desarrollo de la
educacioén inclusiva. La evidencia empirica demuestra que junto con las actitudes,
los docentes deben contar con apoyos o facilitadores necesarios para su

implementacion. Se plantean tres aspectos claves de los apoyos:

e Se refiere a recursos y estrategias.
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e Posibilitan a las personas el acceso a recursos, informacion y relaciones en
entornos integrados.
e Su uso da lugar a una mayor integracion y a un aumento del desarrollo y

crecimiento personal (Muntaner, 2010).

Docentes e Inclusion Educativa

El rol que adquieren los docentes en la concrecion de un aula inclusiva es
fundamental, pues son ellos quienes, en coherencia con sus valores y actitudes,
ponen en marcha una serie de adaptaciones: material, mobiliario, infraestructura,
recursos humanos, pedagoégicos, entre otros, para que todos los estudiantes
aprendan.

Diversos autores (Alegre 2000; Arnaiz 2003; Cardona 2006; Jiménez 2005,
Stainback y Stainback 1999; Tilston et al. 2003) coinciden en sefialar que uno de
los pilares o requerimientos para que la inclusion sea efectiva es la formacion del
profesorado para atender las caracteristicas heterogéneas del alumnado.

Infante (2009) afirma que, si la agenda educativa nacional de cualquier pais
pretende favorecer el desarrollo de una educacién inclusiva, la formacién de
profesionales de la educacibn es uno de los componentes primordiales.
Experiencias internacionales (Ainscow, 2005; Slee, 2001) y estudios nacionales
(Infante y Matus, 2009; Infante, Ortega, Rodriguez, Fonseca, Matus y Ramirez,
2008 y Tenorio, 2007) permiten visualizar la necesidad de abordar algunos aspectos
en esta formacion. Al respecto, Slee (2001) cuando hace referencia a las practicas
inclusivas, destaca la necesidad de que los futuros docentes y los formadores de

estos, tengan la posibilidad de comprender sus propias nociones de inclusion para
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construir espacios de posibilidades distintos que no refuercen las debilidades
tradicionalmente visibilizadas de los grupos minoritarios en la escuela. Un primer
paso en la transformacién de la formacién consistiria en abrir espacios en el
curriculum universitario de carreras relacionadas con la pedagogia que permitan
reflexionar sobre cual es la construccion de diversidad e inclusion que cada sujeto
elabora, con anterioridad al desarrollo de técnicas y herramientas pragmaticas de
trabajo (metodologias de ensefianza, evaluacion, etc.). Esto a mas de 15 afios sigue
siendo una necesidad que no se ha abordado con éxito, siendo necesario establecer
lineamientos que orienten el quehacer docente en relacion a la atencion a la
diversidad, entre los que destacan:

1. Aceptacion de todo el alumnado como propio.

2. Aulay centro ordinario como espacio preferente de atencion.

3. Conocimiento sobre las diferencias de los alumnos.

4. Estrategias de diversificacion curricular y metodologicas para la inclusion.

5. Apoyos para la inclusién

6. Colaboracién con los profesionales de apoyo

7. Investigacion-accion para trasformar su practica, reflexionando entre

docentes y buscando formas de desarrollo profesional (Duran y Giné, 2017).
Es importante que el docente maneje su disciplina y como indica Arnaiz

(2003), promueva el aprendizaje de todos los alumnos, manifieste preocupacion por
el equilibrio psicologico y afectivo de sus educandos y logre que todos se integren
y participen en el aula. Sin embargo, se observa una incoherencia entre las
demandas actuales y la formacion de los docentes en respuesta a las demandas,

puesto que gran parte del curriculum de educacion superior incluye herramientas
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especificas a nivel de metodologias y didacticas que se centran en el aprendizaje
de un escolar promedio (Infante y Matus, 2009). Este profesor o profesora en
formacion va construyendo su identidad profesional en base a capacidades dirigidas
a una supuesta normalidad que distan de la escuela a la que se vera enfrentado/a,
produciendo una serie de problematicas que no es capaz de solucionar una vez que
se encuentra en ejercicio (Tenorio, 2007). Como resultado, la escuela se proyecta
como un espacio homogéneo en cuanto a acciones y sujetos, alejandose
significativamente de las realidades de nuestro sistema educacional y con un
énfasis implicito en ese centro normativo (Infante, 2010).

Con mayor razén, es relevante incluir en la formacién docente, la educacion
en la diversidad, a nivel inicial y en formacion continua, de manera que éstos logren
alcanzar y desarrollar conocimientos, habilidades y actitudes que le permitan
ensefar a un grupo heterogéneo de estudiantes. El desarrollo de actitudes positivas
entre los futuros docentes hacia los alumnos de diferentes grupos minoritarios debe
ser una preocupacion en la formacion del personal docente en todo el mundo (Meier
y Lemmer, 2001).

La formacién universitaria, en este sentido, debe garantizar la adquisicion de
competencias que permitan realizar adecuaciones a las practicas en el aula y
adecuaciones al curriculum segun sea pertinente. Infante (2010) afirma que estas
modificaciones realizadas en la educacion superior no han sido acompafnadas de
cambios profundos en el concepto de inclusion que permitan transformar las
practicas educativas de modo de no reproducir acciones de exclusion y segregacion
en aquellos que historicamente han sido marginados de un sistema de educacion

regular.
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Los factores que propician actitudes positivas y/o negativas de los docentes
ante la diversidad y la inclusion, segun el estudio de Sola (1997) establecen que es
una formacion coherente y bien planificada y que la falta de formacién podria
ocasionar desinterés y un abierto rechazo hacia la incorporaciéon de alumnos con
necesidades educativas especiales a la educacion ordinaria.

En el afio 2007, una investigacion realizada por la Universidad Metropolitana
de Ciencias de la Educacion, sefiala que los profesores de aulas comunes
consideran que son los profesores de apoyo los mayores responsables de la
ensefianza de los/as alumnos/as con N.E.E. Se indica la urgencia de reorientar la
formacion inicial docente y optimizar la linea de formacioén continua de los
profesionales involucrados en procesos de integracion, considerando los nuevos
enfoques tedricos respecto de la discapacidad. Se hace mencion a la necesidad de
desarrollar estrategias renovadas que consideren el marco curricular de la
educaciéon regular para asegurar el progreso educativo los/las estudiantes con
N.E.E. (MINEDUC- UMCE2007).

La OCDE reconoce el aumento progresivo en nuevas exigencias a los
profesores en su trabajo cotidiano y en las expectativas sobre lo que implica ser un
buen docente (Tenorio, 2011). La efectividad del docente incluye habilidades para
favorecer la inclusion, el manejo de las TICs, la reflexion pedagodgica para mejorar
la practica docente.

En el contexto del Estudio Internacional sobre Ensefianza y Aprendizaje
(TALIS, siglas del inglés Teaching and Learning International Survey) de la OCDE
(2007-2008), los mismos docentes afirman que les hubiera gustado tener mas

actividades de desarrollo profesional relacionadas con la ensefianza de estudiantes

22



con necesidades especiales (32%, correspondiente porcentaje mas alto de
preferencias). Este organismo reconoce “la existencia de una demanda insatisfecha
en un numero importante de paises, que se refiere a areas como la educacion
inclusiva...” (OCDE, 2009, p.5). También admite lo dificil que resulta que los
profesores estén preparados para todos estos desafios y para los nuevos que vayan
surgiendo, si no existe una oferta de desarrollo profesional docente actualizada y
flexible (Tenorio, 2011).

Es importante considerar que los futuros maestros transferiran a los centros
escolares aquello que hayan experimentado y vivido en su formacién inicial
universitaria que por sobre el desarrollo individual tendra que facilitar la aceptacion
del otro, la apertura y capacidad necesaria para desarrollarse en un mundo diverso
y permitir que los demas alcancen su plena madurez (Sanchez, Diaz, Sanhueza y
Friz, 2008). Asi, se requiere desde el comienzo de la formacion inicial abordar
sistematicamente la tematica de la atencion a la diversidad y de este modo preparar
maestros que puedan responder eficientemente a las demandas actuales de la
educacion en donde la diversidad del alumnado es lo habitual.

Sales, Moliner y Sanchiz (2001), establecen que lo que se requiere es que el
futuro docente desarrolle actitudes favorables hacia la diversidad del alumnado y se
sienta capaz de buscar, reflexionar y consensuar junto con otros agentes educativos
y sociales distintas alternativas, que pueden encontrarse en el contexto escolar,
para actuar ante las N.E.E., considerando que el sistema educativo ha de
proporcionar los servicios y recursos necesarios para que todos los alumnos puedan

desarrollar al maximo sus capacidades en igualdad de oportunidades.
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Los centros formadores de profesores deben considerar que las escuelas son
espacios totalmente heterogéneos. Por tanto, se constituye como practica
fundamental el analisis profundo y critico de los programas de formacion en la
educacién superior para verificar cuanto consideran la ensefianza inclusiva y como
preparan a los futuros docentes para hacer frente a ella.

En el caso de Chile, como en otros paises del mundo, una de las principales
dificultades para la atencion de las necesidades educativas especiales es la
formacion inicial de los docentes de educacion regular, quienes no fueron
adecuadamente preparados para atender la diversidad del alumnado (Sanchez,
Diaz, Sanhueza y Friz, 2008). Sin embargo, la convergencia y la actual politica
educativa promueven la incorporacion de acciones conducentes a incluir en las
mallas curriculares de las carreras de pedagogia, aquellos conocimientos y
estrategias necesarias para la atenciéon de la diversidad y las necesidades
educativas especiales. La realidad sefala que esto se encuentra en etapas iniciales
y lentamente se pretende pasar desde una educacion
homogeneizadora/segregadora hacia una educacion inclusiva (Valdés & Monereo,

2012).

Actitudes docentes hacia la inclusién educativa

Diversos autores han enriquecido la teoria de las actitudes aportando
definiciones, como es el caso de Gordon Allport en 1935 quien define el constructo
actitud como “un estado mental y neural de la disposicién a responder, organizado
a través de la experiencia y que ejerce una influencia directiva y/o dinamica de la

conducta” (p 843). Por otro lado, Bolivar (1995) establece que la actitud es una
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predisposicion aprendida para responder consistentemente de modo favorable o
desfavorable hacia el objeto de la actitud.

Zimbardo, Ebbesen y Maslach (1982, p. 19) sefialaron, por su parte, que “las
actitudes son predisposiciones implicitas que ejercen una influencia general y
continua en muchas respuestas evaluativas” y a su vez afiaden que son conocidas
por otros a través de conductas observables o bien cuando se verbalizan mediante
opiniones.

Las actitudes estan mediadas por la experiencia, por tanto, las vivencias
influyen directamente en el desarrollo de la actitud y la orientacion de ésta (positiva
0 hegativa) y, por otro lado, las actitudes median e influyen nuestra conducta. Desde
esta mirada, podemos suponer que las experiencias que los docentes tienen en
contextos inclusivos orientan y dirigen sus practicas docentes en relacion a la
participacion e inclusiéon de estudiantes con N.E.E en sus aulas de clases.

Puntualizando en la actitud docente, esta se define como una disposicién de
animo de algun modo manifiesta (Granada, Pomés y Sanhueza, 2013) y que se
compone de tres dimensiones: cognoscitiva (informacién, percepciones y
creencias); afectiva (sentimientos a favor o en contra) y conductual (reaccion)
(Beltran, 1998). Asi entonces, entendemos que la actitud hacia la inclusion es un
conjunto de percepciones, creencias, sentimientos a favor o en contra y formas de
reaccionar ante la postura educativa que centra su esfuerzo en el logro de los
aprendizajes de todos los estudiantes.

Uno de los factores que influyen poderosamente en el desarrollo de modelos

inclusivos de atencion a la diversidad en las escuelas es el de las actitudes de la
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comunidad escolar: como se conceptualiza la diversidad, como se evaliua
afectivamente y coOmo se actua ante ella.

Si nos centramos en la figura del profesorado, estas tres dimensiones se ven
reflejadas, por ejemplo, en las expectativas que muestran ante los alumnos/as con
necesidades educativas especiales y en el poder que tienen para influir positiva o
negativamente en la autoestima, motivacion y aprendizaje del alumnado (Sales,
Moliner y Sanchiz, 2001).

Jordan, Glenn y McGhie-Richmond (2010), sefialan que para colaborar a que
los sistemas escolares se transformen en instituciones inclusivas es necesario
comprender la naturaleza de las creencias de los educadores y como estas
creencias se relacionan con las acciones y practicas profesionales. Asimismo,
seflalan que el liderazgo, las normas y cultura escolar pueden influir en las
percepciones y creencias de los profesores acerca de la inclusion educativa.

En relacion a las normas y la generacion de cultura escolar inclusiva, en
nuestro pais, la década del 2000 ha estado marcada por la realizacion de una serie
de estudios e investigaciones para evaluar la situacion educativa de los estudiantes
con N.E.E dentro del sistema regular y evaluar el resultado de la integracion a nivel
nacional, intentando identificar aquellos facilitadores y obstaculizadores en su
implementacion. Estos estudios han permitido el disefio de algunas modificaciones,
traducidos en instructivos y decretos para mejorar aquellos puntos detectados como
criticos o débiles, creando condiciones mas acordes a la realidad de las escuelas y
sus alumnos con N.E.E, tales como la ley 20.422, el decreto 170, la ley 20.845, entre

otras.
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Aun asi, no basta con la promulgacion de decretos y leyes en la materia,
puesto que el desarrollo de procesos inclusivos en los establecimientos educativos,
requiere de condiciones inexcusables; la primera de ellas es la actitud del
profesorado quien debe tener en primer lugar una actitud abierta al cambio y a la
innovacion docente, debe buscar alternativas a sus practicas docentes, que le
permitan responder adecuadamente a las necesidades educativas de todos sus

alumnos (Muntaner, 2010, p.17).
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Evaluaciéon de las actitudes docentes hacia la inclusién de estudiantes
con N.E.E

A continuacion, y a partir de la revision de la literatura especializada en el
tema se presenta una tabla que sintetiza los instrumentos que se han utilizado para

evaluar las actitudes docentes hacia la inclusion.

Tabla 1. Sintesis de instrumentos para medir las actitudes docentes hacia la

inclusiéon

Instrumento

1. Opinions Relative to Mainstreaming (ORM), Larrivee y Cook (1979)
El ORM se compone por 30 items agrupados en 5 factores:
1. filosofia general de la integracién,
2. conducta en el aula de los estudiantes con NEE,
3. habilidad percibida para ensefar a estudiantes con NEE,
4. manejo del comportamiento en el aula de los estudiantes con NEE y
5. aprendizaje académico y social de los estudiantes con NEE.
Se utilizé para medir las actitudes de 941 profesores de aula regular en los diferentes
niveles desde jardin de infantes hasta ensefianza media en Nueva Inglaterra.

2. Adaptacion a la escala ORM (Garcia 'y Alonso,1985)

Adaptacién de la escala ORM. Se modifica el modo de puntuacién y se adaptan los términos
al contexto espafiol. Se utiliza para determinar la actitud de 80 maestros de 16 centros
educativos normales, desde guarderia y pre-escolar hasta 8° de EGB, en establecimientos
de zona urbana.

3. Escala de Actitudes de los profesores hacia la integracibn EAPROF
(Palomares,1992)

Escala utilizada por Garcia y Alonso (Adaptacién de la ORM) incorpora una sub-prueba

dividiendo a la muestra en profesores que participan del proyecto de integracion escolar

(N=111) y profesores que no participan del proyecto de integracion escolar (N=257)

4. Opinions Relative to Integration of Students with Disabilities (ORI) (Antonak y
Larrivee, 1995)

Escala de calificacion tipo Likert de 6 puntos, contiene cuatro subescalas:

(a) Beneficios de la integracion, (b) Gestion integrada del aula, (c) Percepcion de la

capacidad de ensefiar a los alumnos con discapacidades, y (d) Educacion general especial

versus integrada

Se utiliz6 una muestra total de 433 personas de Nueva York para validar la escala ORI.

5. Encuesta de actitudes de los docentes hacia la inclusién (Cornoldi, Terreni,
Scruggs y Mastropieri, 1998)

Encuesta de 8 items basada en preguntas que sintetizan las encuestas sobre las actitudes

de los docentes hacia la inclusion (Scruggs & Mastropieri, 1996).

28



Evalla el Grado de acuerdo con la integracion, la disposicion a ensefiar, los beneficios
percibidos, tiempo destinado, percepcién de habilidades y entrenamiento, percepciéon de
apoyo y asistencia para la integracion, percepcién de recursos y beneficios para los
estudiantes con problemas de aprendizaje

Se utilizé en una muestra total de 523 docentes del norte y centro de Italia.

6. Cuestionario SEP (Cook, Semmel & Gerber,1999)

Cuestionario compuesto por 21 items, los participantes deben otorgar una calificacion de
su opinibn personal sobre 21 afirmaciones sobre la inclusidbn de estudiantes con
discapacidades leves. Las opciones de respuesta en el cuestionario SEP incluyen
calificaciones de 1 (muy en desacuerdo), 2 (en desacuerdo), 3 (indeciso), 4 (de acuerdo) y
5 (totalmente de acuerdo) en una escala de tipo Likert.

Se utiliz6 en una muestra de 49 directores y 64 maestros de educacién especial con
respecto a la inclusién de estudiantes con discapacidades leves.

7. Escala de actitudes hacia los estudiantes con necesidades educativas especiales
derivadas de una discapacidad (Doménech, Esbri, Gonzalez & Miret, 2003)

Adaptacién de la escala ORM en Espafia. Consta de preguntas con opciones y de una serie
de items referidos a las actitudes (25 de tipo Likert)

Se utiliza el instrumento para realizar un analisis descriptivo y comparativo de las actitudes
hacia el alumnado con necesidades educativas especiales derivadas de discapacidad de
profesores/as de ambitos educativos distintos (ambito publico y &mbito privado), de etapas
distintas (Educacion infantil, primaria y secundaria) y en funcién del grado de proximidad a
alguna persona con NEE.

8. Cuestionario Colmenero Ruiz (2006)

Cuestionario que considera 4 dimensiones: a) Actitud hacia la atencion a la diversidad, b)
Conocimientos sobre educacion especial y procesos de atencion a la diversidad, c) La
integracion y la atencion a la diversidad en el centro y en el aula, d) Necesidades formativas
del profesor tutor en procesos de atencién a la diversidad.

Se utiliza el cuestionario en una investigacion de caracter cuantitativa, que se llevd a cabo
en la provincia de Jaén (Espafia) durante los afios 2001-2004 con la finalidad de detectar
gué tipo de necesidades formativas tienen los profesores (N= 407) de Educacién
Secundaria, asi como analizar las percepciones, creencias y actitudes de este colectivo con
respecto a la atencién a la diversidad

9. Escalade actitud hacialadiscapacidad y hacia laeducacion inclusiva (Parasuram,
2009)

Instrumento compuesto por dos escalas: Una fue la Escala tipo Likert de Actitud hacia la
Discapacidad (ATDP), desarrollada por Berry y Dalal (1996). La segunda escala es la
Escala de actitudes hacia la educacion inclusiva (ATIES), desarrollada por Wilczenski
(1992). Incluye 16 items que incluye cuatro categorias de inclusién: fisica; social;
académica; y conductual.

Se utiliz6 para medir las actitudes de 300 profesores de educacion regular en la ciudad de
Mumbai, India, hacia las discapacidades y la inclusién de estudiantes con discapacidades
en las escuelas regulares.
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10. The teacher Attitudes Toward Inclusion Scale TATIS Cullen, Gregory & Noto
(2010)

La escala estd compuesta por 14 items agrupados en 3 dimensiones: a) Percepciones de

los docentes de los estudiantes con discapacidades leves a moderadas, b) Creencias sobre

la eficacia de la inclusion c¢) Percepciones de roles y funciones profesionales. Se utilizé para

evaluar la actitud de 252 docentes hacia la inclusién educativa en EE.UU.

11.Cuestionario para identificar las actitudes de los docentes hacia la integracion de
estudiantes con discapacidad (Villalobos Parada, 2012).

La escala contiene dos ambitos. El primero contiene reactivos que recogen datos socio
demograficos y de identificacion. El segundo estd compuesto por los reactivos directamente
asociados a la identificacion de las actitudes mediante una escala Likert de 4 puntos (Muy
de acuerdo, De Acuerdo, En Desacuerdo y Muy en Desacuerdo. Estos reactivos son los
gue componen la valoraciéon del constructo "actitud hacia la integracién", a través de sub
escalas.

Se utilizé para determinar la actitud de 284 docentes hacia la integracién de estudiantes
con discapacidad en establecimientos educacionales municipales con proyectos de
integracion escolar en cuatro comunas de la region metropolitana, Chile.

Fuente: Elaboracion propia

Evidencia empirica en relacion a las actitudes docentes hacia la
inclusion

Diversos autores se han ocupado de examinar las actitudes docentes.
Investigaciones de De Boer, Pijl y Minnaert (2011), plantean que los profesores/as
son personas claves en la implementacion de la educacion inclusiva. Una actitud
positiva juega un rol esencial en la implementacién de cambios educacionales
exitosos. Estos autores dan cuenta de la revision de 26 estudios que muestran en
su totalidad que la mayoria de los profesores posee una actitud neutral o negativa
hacia la inclusion de estudiantes con NEE en la educacion regular, siendo la
capacitacion, género, afios de experiencia trabajando en ambientes inclusivos y tipo
de necesidades educativas, los factores que impactarian mas positivamente en sus

actitudes.
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En relacion a las representaciones y tipos de actitudes, Artavia (2005),
identifica las siguientes:

- Actitudes de escepticismo: caracterizadas por desconfianza y
escepticismo hacia la inclusién de personas con N.E.E. al aula regular.

- Actitud de rechazo: el docente de una manera manifiesta expresa su
oposicién, su negativa a incluir a personas con N.E.E. Mientras que el
escéptico “no cree” en esta actividad, el docente con actitudes de rechazo se
opone a trabajar con estos estudiantes. Los excluye.

- Actitudes ambivalentes: se evidencia una aparente aceptacion hacia la
persona con N.E.E., fundamentada en sentimientos de pesar y lastima.

- Actitudes de optimismo empirico: se aplica la integracién por iniciativa del
docente, se actua sobre el nifio con N.E.E. por ensayo y error.

- Actitudes de responsabilidad social: la integracion se realiza bajo dos
parametros uno, de orden cientifico y otro, basado en la actitud de apertura
al cambio y la valoracién del ser humano.

Estudios complementarios como el de Diaz y Franco (2008), midieron la
percepcion y actitudes hacia la inclusion educativa de los docentes en una localidad
de Colombia través de la aplicacion de escalas de actitudes, analisis de su discurso
y observacion persistente, contrastandolo todo con observaciones de campo. Con
la Escala de Actitudes de los Profesores hacia la Integracion Escolar (EAPROF),
construida por Larrivee y Cook (1978) y posteriormente adaptada al castellano por
Garcia y Alonso (1985), se identificO ambivalencia en las actitudes de los docentes

hacia la inclusion educativa. Del analisis del discurso emergieron categorias que
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muestran la importancia y urgencia de realizar acciones tendientes a propiciar
actitudes favorables en los docentes, para asegurar asi el éxito de la inclusion.

Damm (2009), en nuestro pais, realizé un estudio cualitativo con el objetivo
de describir las representaciones y actitudes del profesorado acerca de la
integracion escolar de nifios con N.E.E, e identificar las formas de relacion que se
establecen entre profesores/as con nifilos/as integrados en el aula comudn. Las
conclusiones dan cuenta de que los profesores evidencian en sus practicas
pedagodgicas actitudes de indiferencia, sobreproteccién, bajas expectativas y
aceptacion. Las representaciones del profesorado sobre estos nifios dan cuenta de
que aun persiste la representacion del modelo clinico rehabilitador como el méas
adecuado a las necesidades de aprendizaje de los nifios.

Sanchez, Diaz, Sanhueza y Friz (2008), realizaron un estudio que describe
las actitudes que un grupo de estudiantes de pedagogia en Educacién General
Bésica y Pedagogia en Historia y Geografia pertenecientes a una universidad
privada ubicada en la ciudad de Santiago de Chile, manifestaba hacia la inclusion
de alumnos/as con necesidades educativas especiales (NEE) en el sistema de
educacion regular. El disefio descriptivo de tipo encuesta consideré variables
relativas al alumnado, profesorado y aula. Los resultados indican que, en general,
la muestra presentaba una tendencia favorable hacia la inclusion.

Con el objetivo de encontrar elementos que influyen o determinan la actitud de
los docentes hacia la inclusion, algunos autores (De Boer et al., 2011; Granada,
Pomés, Sanhueza, 2013; Marchesi, Martin, Echeita y Pérez, 2005) los catalogan
como factores del docente (género, edad, experiencia docente) o factores externos

que tienen directa relacidén con el contexto en el que el docente desempefia su labor
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(recursos de apoyo a la inclusién, tiempo asignado a la planificacion, cantidad de
estudiantes por sala de clases, tipo de NEE, tipo de establecimiento en el que
imparte docencia, etc.). Estos factores y elementos tienden a facilitar u obstaculizar
las préacticas inclusivas. Entre ellos se encuentran:

- Experiencia docente, se sefiala que los profesores con menor experiencia
manifiestan actitudes mas positivas hacia la inclusién que aquellos con mayor
experiencia docente. A su vez quienes tienen experiencias previas en contextos de
inclusiébn manifiestan una mejor actitud que quienes no han tenido contacto con

experiencias inclusivas (de Boer et al., 2011).

En relacién a los afios de experiencia de los docentes, varios investigadores
concluyen que los docentes con menos afios de experiencia tienen actitudes mas
favorables hacia la inclusion (Avramidis y Norwich, 2004; Marchesi, Martin, Echeita
y Pérez, 2005; Parasuram, 2009).

Wilkerson (2012) realiz6é una investigacion cuyo objetivo fue medir la relacién
entre las actitudes de los maestros de las escuelas publicas y la inclusién de los
estudiantes con autismo en el aula de educacion general destacando las
caracteristicas individuales de maestros que se correlacionaron con el acuerdo o
desacuerdo con la inclusién. Los resultados sugieren que en general los docentes
manifiestan una actitud positiva hacia la inclusién de los estudiantes con autismo,
ademas se comprob6é que profesores mayores con mas experiencia en la
ensefianza tendian a demostrar menor aceptacion de practicas inclusivas mientras
gue los maestros de educacion especial tendian a ser mas receptivos a las practicas

inclusivas que los maestros de educacion regular.
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Aun asi los resultados son poco concluyentes, puesto que estudios como los

de Center y Ward (1987) y Clough y Lindsay (1991) sefialan que los profesores mas
jovenes y con menos experiencia se mostraban mas favorables hacia la inclusion.
En cambio, otras investigaciones no han logrado identificar diferencias entre los
profesores més jévenes y noveles y los docentes mas experimentados en relacion
con sus actitudes hacia la inclusion (Avramidis, Bayliss y Burden, 2000; en Chiner,
2011).
Caracteristicas de los estudiantes, los profesores tendrian una actitud diferente
de acuerdo a las distintas necesidades que los estudiantes presentan, siendo los
problemas conductuales los que concentran una respuesta mas negativa, limitando
las posibilidades de inclusion y participacion de estos estudiantes. No se observa
consenso en relacién al impacto que causarian otras necesidades educativas como
discapacidad intelectual, discapacidad fisica, discapacidad sensorial y dificultades
especificas del aprendizaje. Los estudiantes que no tienen un diagnéstico de NEE,
serian menos rechazados que aquellos estudiantes con un diagndéstico. Al parecer
aquellas discapacidades que generan mayor demanda del profesor recibirian los
menores indices de aceptacion (Granada, Pomés, Sanhueza, 2013).

Avramidis y Norwich (2004), concluyen en su estudio que los docentes
muestran actitudes mas favorables para incluir estudiantes con NEE asociadas a
discapacidad fisica a que N.E.E asociadas a discapacidad intelectual, al parecer la
discapacidad fisica les demandaria menores esfuerzos.

Alonso y Garcia (1985) ordenan los tipos de discapacidad en relacion a la
actitud presentada (de mas a menos positivas), estableciendo el siguiente orden:

ceguera, paralisis cerebral, sordomudez, autismo y discapacidad intelectual. Cook
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(2001), también observé que segun el diagnostico existia cierta predisposicion a
tener actitudes mas positivas, en este caso hacia los estudiantes con
discapacidades severas o evidentes y mas negativas hacia los estudiantes con
discapacidades leves o encubiertas.

Segun lo que sefialan Cook y Cameron (2010), se evidencia que los docentes
manifiestan una mejor actitud hacia aquellas discapacidades mas leves y sin
diagnostico que hacia aquellos estudiantes con trastornos especificos del
aprendizaje y con problemas conductuales
- Tiempo y recursos de apoyo, el estudio de Sanhueza, Granada y Bravo
(2011), establece que los recursos materiales y el tiempo contindan siendo
percibidos por el profesorado como una dificultad para el desarrollo de practicas
inclusivas. Mayores oportunidades para organizar el trabajo docente, podrian
impactar en una actitud mas positiva, abierta hacia la inclusion de estudiantes con
NEE (Granada, Pomés, Sanhueza, 2013).

Alvarez, Castro, Campo-Mon y Alvarez-Martino (2005) realizaron una
investigacion en la que se utilizé un cuestionario compuesto por 110 items, en una
escala tipo Likert, con el fin de conocer las actitudes de 389 maestros de Primaria
ante la integracion y las necesidades educativas especificas. Entre los resultados
encontrados destaca que existe una actitud general positiva hacia la integracion,
aunque esta no funciona de forma Optima debido fundamentalmente a la falta de
recursos y estrategias adecuadas.

Walker (2012) examino los elementos que pueden influir en las actitudes de
los maestros de una manera positiva hacia la inclusion de los estudiantes con

necesidades educativas especiales. Los factores examinados en este estudio
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incluyen la experiencia, el desarrollo profesional y el apoyo administrativo. Los
resultados de este estudio revelan que el apoyo emocional, instrumental, y de
informacion, y el desarrollo profesional tienen un impacto positivo en la actitud de
los profesores hacia la inclusion de los estudiantes con necesidades especiales.
Algunas de las variables que se encontraron como obstaculizadoras para los
docentes en la implementacién de los programas de inclusion son: clases muy
numerosas, escasez de tiempo en la planificacion, horarios poco flexibles, falta de
apoyo de especialistas externos y poca formacion continua (Avramidis, et al, 2000).
Sanhueza, Granada y Bravo (2013) analizaron las actitudes hacia la
educacion inclusiva de 92 profesores de Chile y 126 de Costa Rica, los resultados
indican que, en general, los profesores que participaron de ambos paises, presentan
una actitud positiva hacia la inclusién, incorporando diferentes medidas para
atender las necesidades educativas especiales del alumnado. Los recursos
materiales y el tiempo son percibidos por el profesorado como una limitante para el
desarrollo de practicas inclusivas.
- Formacién docente y capacitacion, aquellos docentes que cuentan con
herramientas para responder de mejor manera a través de su formacion inicial o
bien a través de capacitacion y perfeccionamiento constante, impactaria de mejor
manera en la actitud hacia la inclusiéon (Granada, Pomés y Sanhueza, 2013). De
este modo, De Boer & Minnaert (2011) manifiestan que los profesores/as no se
autocalifican como bien preparados para incluir estudiantes con discapacidad en
sus aulas, no sintiéendose competentes ni a gusto enseflando a nifios con diversas
NEE. Ahora bien, si se compara a los profesores en términos de cantidad de

capacitacion, aquellos educadores que reciben mas capacitacion poseen una
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actitud mas positiva que los profesores con menos capacitacion (Granada, Pomés
y Sanhueza, 2013).

Vélez (2013) concluye en su estudio que los docentes en formacion muestran
actitudes positivas hacia la educacion inclusiva. Se identifica ademéas que los
participantes visualizan al docente como el agente educativo central de la educacion
inclusiva y consideran que para realizarla es indispensable contar con recursos o
materiales especializados para el trabajo en el aula y un respaldo institucional para
su consecucion y la cualificacion de los docentes.

Wilkerson (2012), en su estudio encontré que la falta de una formacion
adecuada y formal sobre el autismo fue consistentemente relacionada con actitudes
menos positivas hacia la inclusion. Igualmente, el estudio de Van Reusen, Shoho y
Barker (2001), de los 125 profesores encuestados, aquéllos con actitudes més
negativas hacia la inclusién eran los que menos conocimiento y formacién sobre
educacion especial tenian.

Acosta y Arraez (2013) con el objetivo de determinar cédmo las actitudes del
docente de educacion inicial y primaria favorecen o limitan el progreso, eficacia y
eficiencia de la inclusién escolar de personas con discapacidad motora y a través
de observacion participante, entrevista, cuestionario y guién de preguntas,
encontraron que la formacién del docente es descontextualizada sobre la diversidad
cultural, social y humana en las escuelas, asi como carentes de herramientas para
atender satisfactoriamente las necesidades y caracteristicas de cada estudiante con
la condicion de discapacidad motora, lo que incide en el proceso inclusivo asi como

en el cambio de actitud de los docentes ante dicha labor pedagdgica.
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En relacion a caracteristicas individuales o sociodemogréficas de los
docentes, es preciso mencionar el estudio de Avramidis y Norwich (2004), quienes
con respecto al género de los docentes no encontraron diferencias significativas en
la actitud hacia la inclusion de profesores hombres y mujeres. Los estudios
demuestran cierta inconsistencia, algunos estudios afirman que las profesoras
tienen una mayor tolerancia hacia la inclusion (Eichinger, Rizzo y Sirotnik, 1991;
Harvey, 1985), otros estudios no han encontrado diferencias en funcion de esta
variable (Leyser, Kapperman y Keller, 1994).0tros como Batsiou, Bebetsos, Pantel
y Antoniou (2008), observaron que los docentes varones tenian una actitud mas
positiva hacia la inclusion.

En relacion a aquellas variables relacionadas con el ambito laboral, la etapa
educativa o el nivel en que el docente ensefia también ha sido estudiada por algunos
autores y los resultados también son inconsistentes. Algunos estudios sefialan que
a medida que aumenta la edad del estudiante, los docentes se muestran menos
positivos hacia la inclusion (Clough y Lindsay, 1991; Savage y Wienke, 1989). Otros
estudios no han encontrado diferencias importantes en las actitudes en funcion del
nivel educativo en que los docentes ensefian (Avramidis, Bayliss y Burden, 2000;
Scruggs y Mastropieri, 1996).

En la revision empirica realizada, la mayoria de los estudios muestran cierta
ambivalencia en cuanto a las actitudes que manifiestan los docentes, puesto que
mayoritariamente se observa una tendencia de aceptacion en relacion a la filosofia
de la inclusion, pero manifiestan actitudes menos positivas en relacion a la puesta
en practica. En el estudio de Fernandez-Gonzalez (1999), los resultados avalan esta

actitud contradictoria hacia la inclusién, puesto que los docentes mostraban una
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actitud positiva hacia la filosofia inclusiva, pero una actitud de rechazo o indecision
en relacién a la praxis de la inclusion.

En general, en los estudios revisados el interés se ha puesto en conocer en
qué grado los docentes aceptan la inclusion y se han observado una serie de
variables o factores que influyen y/o condicionan las actitudes hacia la inclusion, a
pesar del avance realizado en la materia, las conclusiones son un tanto
contradictorias y resultaria interesante observar qué sucede en el contexto chileno.

Cardona (2000) sefiala en su estudio, que los docentes reconocen la
inclusion como un derecho basico, pero muestran reticencia para aceptar nuevas
responsabilidades de educar a alumnos con NEE debido al trabajo adicional, la falta
de habilidades y recursos necesarios. El estudio de Alemany y Villauendas (2004)
concluye que los 40 profesores entrevistados creen que la inclusion es una buena
idea, pero en la practica encuentran muchas dificultades para su implementacion.

Por otra parte, resulta imperioso contar con instrumentos que permitan medir
las actitudes docentes, teniendo en cuenta los grandes cambios en la politica y la
terminologia ya que la primera escala se publicé por primera vez en 1979 y asi
observar que ocurre en el contexto local al relacionar la actitud con los diferentes

factores anteriormente expuestos.
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HIPOTESIS

H1. Las caracteristicas psicométricas (validez y confiabilidad) del instrumento TAIS
son adecuadas en el contexto nacional.

H2. Los afios de ejercicio de la profesién se relacionan positivamente con las
actitudes hacia la inclusion de estudiantes con NEE.

H3. El perfeccionamiento docente se relaciona positivamente con la actitud hacia la
inclusién de estudiantes con NEE en el aula regular.

H4. Los recursos de apoyo con que cuenta el docente se relacionan positivamente
con las actitudes hacia la inclusion educativa.

HS5. Los factores externos al docente influyen significativamente en la actitud hacia

la inclusién educativa.

OBJETIVOS

Objetivo Generales:

- Evaluar el impacto de variables personales y contextuales del docente sobre
su actitud hacia la inclusion de estudiantes con necesidades educativas
especiales en el aula regular.

- Validar el instrumento sobre actitudes docentes hacia la inclusién educativa
de estudiantes con NEE “Teachers” Attitudes to Inclusion Scale” (TAIS) en

una muestra de docentes chilenos.
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Objetivos Especificos

Evaluar indicadores de validez de contenido para el instrumento TAIS.

- Evaluar indicadores de confiabilidad para el instrumento TAIS.

- Evaluar indicadores de validez de constructo del instrumento de evaluacion
TAIS.

- Analizar la relacion existente entre las caracteristicas personales de los
docentes (edad, género, afios de ejercicio docente, nivel de
perfeccionamiento, etc.) Yy su actitud hacia la inclusion educativa.

- Analizar la relacién existente entre factores externos a los docentes (apoyo,

tiempo asignado para planificacion individual, nivel educativo en el que

ensefian, numero de estudiantes por aula, dependencia administrativa del
establecimiento, recursos humanos y materiales) y su actitud hacia la

inclusion.

METODO
Disefio de Investigacion

El presente estudio es de naturaleza no experimental, puesto que tal como
sefalan Kerlinger y Lee (2002) en la investigacion no experimental no es posible
manipular las variables o asignar aleatoriamente a los participantes o los
tratamientos. De esta forma se busca analizar la actitud que poseen los docentes
hacia la inclusion educativa y confirmar o rechazar las hipétesis establecidas.

A su vez, el estudio es de tipo correlacional, puesto que tiene por objetivo

medir el grado de relacion entre variables, como establece Hernandez; Fernandez

41



y Baptista (2003), se trata también de descripciones, pero no de variables
individuales sino de sus relaciones, sean estas puramente correlacionales o
relaciones causales. En estos disefios lo que se mide es la relacion entre variables
en un tiempo determinado. Uno de los objetivos del estudio es determinar la
influencia de diferentes variables (sociodemograficas y laborales) en la actitud
docente hacia la inclusién educativa.

Participantes

Se reclutdé a una muestra de 317 docentes en ejercicio de la Provincia de
Concepcidn, el criterio de seleccion de la muestra es por conveniencia, ya que se
accedio a los profesores de establecimientos cercanos geograficamente.

La muestra estuvo conformada por 116 docentes de establecimientos de
dependencia municipal, 101 docentes de establecimientos de dependencia
particular subvencionada y 100 docentes de establecimientos particulares de las
comunas de Concepcion, San Pedro de la Paz, Chiguayante, Coronel, Hualpén, y
Tomé, con edades comprendidas entre los 22 a los 65 afios de edad (M=39,67,
DE=10.922); de ellos el 63,1% correspondia al género femenino y el 35,6% al
masculino.

El 44,5% de los docentes alcanzé como nivel de especializacion mayor la
Licenciatura de Pedagogia, mientras que el 28,5% de los profesores tiene estudios
de diplomado y el 18,6% de la muestra tiene estudios de magister. Es importante
sefalar que el 78,5% de los profesores no tiene perfeccionamiento en el area de

educacion especial.
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Tabla 2. Caracteristicas de la muestra de 317 docentes en ejercicio de la provincia

de Concepcion

Caracteristica n %

Cursos o perfeccionamiento en educacién especial

No 250 78,9
Si 67 211
Nivel en el que ensefa
E.G. Basica primer ciclo 36 11,4
E.G Basica segundo ciclo 55 17,4
Ambos ciclos de Ensefianza Basica 76 24,0
E. Media 150 47,3
Nivel socioeconémico familiar de sus estudiantes
Muy bajo 23 7,3
Bajo 55 17,4
Medio bajo 82 25,9
Medio 38 12,0
Medio alto 71 22,4
Alto 47 14,8
No responde 1 3
Recursos humanos de apoyo en lainclusién de estudiantes con NEE
Sin recursos humanos 73 23,0
Educadora diferencial 88 27,8
Psicopedagoga 9 2,8
Dos o0 mas RR.HH 147 46,4
Recursos materiales de apoyo en lainclusion de estudiantes con NEE
Sin recursos materiales 198 62,5
Material didactico 60 18,9
Aulas especiales 14 4.4
TIC'S 12 3,8
2 0 mas recursos materiales 33 10,4

En la Tabla 3 se presentan las principales caracteristicas sociodemograficas y

laborales de la muestra.

Tabla 3. Caracteristicas sociodemograficas y laborales de 317 docentes en ejercicio
de la provincia de Concepcion

Caracteristica Min Max M DE
Numero de establecimientos en los que trabaja

1 6 1,18 ,506
actualmente
Cantidad de curso/s en que imparte docencia 1 20 5,09 2,861
T_|empo en establecimientos educacionales en docencia 3 70 32,64 9.025
directa (horas)
Experiencia docente (afios) 1 42 13,71 10,118
Experiencia en aula especial (afios) 0 20 15 1,156
Tiempo asignado para la planificacion individual o 0 11,0 2.292 1,9521

adecuaciones curriculares a la semana (horas)
Fuente: Elaboracion propia
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Variables
Variable dependiente:

e Actitud docente hacia lainclusidon de estudiantes con N.E.E

Definicion  conceptual: Conjunto de conocimientos, habilidades,
disposiciones y conductas que posee una persona que le permiten la realizacion
exitosa de una actividad. Una habilidad o atributo personal de la conducta de un
sujeto que puede definirse como caracteristica de su comportamiento y bajo la cual
el comportamiento orientado a la tarea pude clasificarse de forma légica y fiable.
Una dimensién de conductas abiertas y manifiestas que le permiten a una persona
rendir eficientemente (Woodruffe, 1993).

Definicion  operacional: Puntaje obtenido en Ila Escala TAIS
(Teachers attitudes inclusion scale)

Variables independientes

e Variables sociodemograficas

Edad y género.
Definicidn operacional: Respuesta entregada en la hoja de antecedentes
sociodemograficos y laborales.

e Variables laborales

Anos de experiencia docente, perfeccionamiento docente, dependencia
administrativa del establecimiento, nivel educacional en los que ensefia, tamafio de
la clase, recursos de apoyo (tecnolégicos, humanos, tiempo disponible para

planificar,horas de trabajo colaborativo).
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Definicidn operacional: Respuesta entregada en la hoja de antecedentes

sociodemograficos y laborales.

Instrumento

a) TAIS (Teachers attitudes toward inclusion scale)

La escala TAIS es una actualizacion del cuestionario “Escala de opiniones
relativas a la integracion” construido por Larrivee y Cook en el afio 1979. Los autores
del TAIS (Monsen, Ewing y Boyle, 2014) proponen actualizar la estructura,
terminologia y lenguaje del cuestionario de manera de representar la politica
internacional actual. Ademas, incluyen una evaluacion de la disposicion de los
profesores para incluir diferentes tipos de necesidades educativas especiales dentro
de su aula, debido a la evidencia que sefiala que puede ser mas problematico incluir
dentro del aula ordinaria a niflos con ciertas dificultades (Evans y Lunt, 2002; Visser,
Cole, y Daniels, 2003; Visser y Stokes, 2003).

Ademas incluye la percepcién de apoyo en la practica docente, basado en
los hallazgos que sugieren que los docentes de apoyo pueden desempefiar un papel
importante en las actitudes de los profesores hacia la inclusion (por ejemplo,
Goodman & Burton, 2010).

Las percepciones que los docentes tienen a la hora de trabajar con nifios con
necesidades educativas especiales influyen directamente en las actitudes de los
profesores hacia la inclusion (por ejemplo, Avramidis et al., 2000; Forlin et al, 2008;
Gibb et al, 2007; Goodman & Burton, 2010), por lo que la seccion demografica del
cuestionario se amplio para cubrir esto. Esta version actualizada y ampliada ha sido
utilizado con éxito en dos estudios a gran escala uno en Nueva Zelanda (Monsen y
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Frederickson, 2004) y otro en Inglaterra (Monsen, Ewing, y Kwoka, 2013),
considerando los efectos de las actitudes de los profesores hacia su inclusion en los
entornos de aprendizaje del aula.

El TAIS incluye cuatro secciones, la primera de ellas contiene informacién
sociodemogréfica, que Incluye preguntas sobre la edad y el sexo, afios de
experiencia, calificaciones y nivel de contacto con los nifios y jévenes con
necesidades educativas especiales.

Las siguientes secciones se punttan utilizando una escala de ocho puntos,

seccion 2 - Disposicion a incluir, seccidén 3 - Idoneidad de los apoyos: esta seccion
busca medir la idoneidad de los apoyos tales como; especialistas, psicélogos
escolares, materiales didacticos adecuados, padre/cuidador, ayudantes, asesores
escolares, apoyo conductual a profesores, asistencia en el aula, el apoyo general
de la escuela, y apoyo de colegas. Los docentes deben calificar su percepcion de
apoyo en que las puntuaciones mas altas indican mayor apoyo percibido.
La Seccion 4 - Actitudes hacia la inclusion: mide las actitudes hacia la inclusion y
comprende un cuestionario de 30 items disefiado para medir las actitudes generales
hacia los nifios y los jovenes incluidos con necesidades educativas especiales
dentro de las escuelas regulares. Los docentes califican su acuerdo con cada
afirmacién que va desde muy de acuerdo a muy en desacuerdo. Esta escala fue
codificada de manera que una alta puntuacion indicaria una mas positiva actitud
hacia la inclusion, mientras que una puntuacion baja indicaria una actitud mas
negativa hacia la inclusion.

Los items comprendidos en esta seccion se agrupan en 4 dimensiones:

1. Problemas de incluir a estudiantes con NEE

46



2. Beneficios sociales para todos de incluir a NEE

3. Implicaciones de la inclusion para las préacticas pedagdgicas

4. Implicaciones para los docentes de abordar las NEE
Para efectos de este estudio, se utiliza la seccion 4 del instrumento.
Propiedades psicométricas del instrumento:
La estructura factorial del TAIS ha sido evaluada a través de analisis de
componentes principales y su confiabilidad por consistencia interna con alfa de
Cronbach 0.93, en una muestra aleatoria de escuelas regulares inclusivas del
Sudeste de Inglaterra, de 95 profesores (73 mujeres, 21 hombres y 1 no divulgado).
Los analisis de confiabilidad revelaron que los coeficientes de Cronbach son .86
para los siete items de la dimension 1, lo que indica una buena fiabilidad, y .80 para
los cinco items de la dimension 2, que indican buena confiabilidad, juntos con un

valor de .76 para los cuatro items de la dimensién

b) The teacher Attitudes Toward Inclusion Scale TATIS Cullen, Gregory &

Noto (2010)

La escala estd compuesta por 14 items agrupados en 3 dimensiones:

a) Percepciones de los docentes de los estudiantes con discapacidades leves a
moderadas,

b) Creencias sobre la eficacia de la inclusién

c) Percepciones de roles y funciones profesionales. Se utilizo para evaluar la actitud

de 252 docentes hacia la inclusiéon educativa en EE.UU.
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Los autores del TATIS confirmaron su validez de constructo con una
comunalidad para los 14 items que varid entre 0,40 y 0,80 y una media de 0,58.
También informan la confiabilidad con alfa de Cronbach de 0,803 para la dimension
1, 0,863 para la dimensién 2 y 0,680 para la dimension 3. Finalmente, un alfa de

Cronbach de 0,821 para la escala total.

Procedimiento

El primer paso de esta investigacion fue tomar contacto con los autores para
solicitar autorizacion para utilizar la escala TAIS (Monsen, Ewing & Boyle, 2014) en
el estudio, la que fue positiva. A continuacion, se procedié a traducir el instrumento
TAIS desde inglés al espafiol, y luego en forma inversa, con el objeto de asegurar
la equivalencia conceptual y semantica entre el cuestionario original y la version
traducida. Luego se selecciond una pequefia muestra (3 - 4 docentes) para aplicar
el instrumento TAIS y realizar una entrevista cognitiva del instrumento (Willis, 2005)
de manera de determinar la pertinencia linguistica del instrumento y realizar los
ajustes necesarios (Anexo 1).

Posteriormente, se selecciond por conveniencia los establecimientos de la
Provincia de Concepcién y se tomo contacto con ellos a través de una carta dirigida
a los Directores, solicitando autorizacién para iniciar la investigacion y aplicar el
instrumento a los docentes (Anexo 2). Se confeccion6 una lista de los profesores
por establecimiento que cumplian con los criterios de seleccion de la muestra. A
cada uno de ellos, se les aplico el Instrumento TAIS segun indicaciones de los
directivos del establecimiento (consejo, horario de completacion, recreo, etc.) y se

les solicitd firmar un consentimiento informado (anexo 3) en el que se sefialan los
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objetivos de la investigacion y los criterios de confidencialidad de la misma, ademas
se les solicité completar una hoja de antecedentes sociodemogréficos y laborales
(anexo 4) y el instrumento TATIS para luego realizar los andlisis de validez de
constructo.

Para el andlisis de datos, en primera instancia se obtuvieron estadisticos
descriptivos, de tendencia central (i.e., Media) y de dispersién (i.e., Desviacion
estandar) para cada una de las escalas del TAIS. Estos andlisis fueron realizados
usando el software estadistico SPSS, version 19 (IBM SPSS, 2011).

Posterior a ello y para el analisis psicométrico, la confiabilidad por
consistencia interna para cada subdimension del TAIS se estimé a través del
coeficiente alfa de Cronbach (Cronbach, 1951). Estos analisis fueron realizados
usando el software estadistico IBM SPSS, version 19 (2011). En el caso de la
validez de contenido, se realizé una entrevista cognitiva (Willis, 2005) para evaluar
la comprension de los items y para la validez de constructo, se realizé un analisis
factorial confirmatorio para evaluar la dimensionalidad del instrumento TAIS de
acuerdo al modelo propuesto por los autores. Este analisis fue realizado utilizando
el software MPlus 7.11 (Muthén & Muthén, 2013).

Para el andlisis de las variables sociodemograficas y laborales y las actitudes
docentes hacia la inclusion se realiz6 un andlisis descriptivo que se presenta
mediante tablas de frecuencias para las variables cualitativas (expresando las
variables con el numero de casos y sus porcentajes correspondientes) y tablas
descriptivas para las variables cuantitativas (expresando las variables en minimo,

maximo, media y desviacion estandar).
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Previo al andlisis inferencial, se evallo el supuesto de distribucion normal
mediante la prueba de Kolmogorov-Smirnov. Por lo tanto, como este supuesto no
se cumplié en ninguna de las variables, el andlisis inferencial se realiz6 mediante la
estadistica no paramétrica de la prueba de Correlacion de Spearman con un nivel
de significancia de a<0,05 y contraste bilateral. Esta prueba analiza si dos variables
X e'Y se relacionan entre si, y es Util para variables en un nivel de medicion ordinal
(ambas), de tal modo que los individuos u objetos de la muestra pueden ordenarse
por rangos (jerarquias). (Hernandez; Ferndndez y Baptista (2003)).

Estos analisis fueron realizados usando el software estadistico IBM SPSS,

version 19 (2011).

RESULTADOS

Anélisis Psicométrico Escala TAIS

Estadisticos Descriptivos

La Tabla 4 resume los estadisticos de tendencia central y de dispersion obtenidos
para el TAIS en la muestra Chilena. En particular se reporta el valor promedio (M) y

la desviacion estandar (DE) para cada escala del instrumento.
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Tabla 4. Estadisticos descriptivos para la prueba TAIS

. L N°
Dimension
N items Minimo Maximo M DE
Problemas de incluir a estudiantes 317 7 8,00 56,00 25,91 8,73
con NEE
Beneficios sociales para todos de 317 5 8,00 40,00 30,35 5,12
incluir a NEE
Implicaciones de la inclusién para las 317 4 8,00 32,00 23,23 3,91
practicas pedagogicas
Implicaciones para los docentes de 317 4 6,00 53,00 21,30 5,03

abordar las NEE

Fuente: Elaboracion propia

Propiedades Psicométricas
Validacion de contenido:

Antes de estimar las propiedades psicométricas del instrumento se realizé
una entrevista cognitiva (Smith-Castro & Molina, 2011; Willis, 2004) a tres
profesores en ejercicio seleccionados mediante un muestreo por conveniencia, para
evaluar si las instrucciones de aplicacion y los items del instrumento eran claros y
comprensibles. Las entrevistas cognitivas fueron grabadas y complementadas con
notas de campo que daban cuenta de la actitud de los participantes al contestar el
TAIS. El andlisis se inici6 con la clasificacion de los reactivos en dos categorias: con
problemas de comprension y sin problemas de comprension. Posteriormente, se
identifico la/s palabra/s que generaban dificultades de comprensién y las
sugerencias de los informantes para su reemplazo. Este mismo criterio se empled
para analizar las instrucciones del cuestionario. Lo anterior permitié determinar en
los items algunas palabras poco frecuentes en el Espafiol de Chile, las cuales fueron

reemplazadas por otras de mayor uso.
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Una vez realizadas las respectivas modificaciones al cuestionario de acuerdo
con lo hallado en la entrevista cognitiva, se aplico el instrumento a la muestra de
estandarizacion (N=317). La aplicacion se realiz6 en los diferentes establecimientos
de la provincia, en los consejos de profesores principalmente, tomando un tiempo

aproximado de 20 minutos para completar el cuestionario.

Confiabilidad. Los Coeficientes de Consistencia Interna (Cronbach, 1951) para las
escalas del TAIS son reportados en la Tabla 5. Los valores del coeficiente a de
Cronbach del TAIS muestran niveles adecuados de confiabilidad para las dos
primeras dimensiones (considerando el niumero de items), pero niveles deficientes
para las dos ultimas. No obstante, cabe destacar que las uUltimas dimensiones solo

se componen de 4 items.

Tabla 5. Coeficientes de consistencia interna para las escalas del TAIS

Escala a de Cronbach N° de elementos
Problemas de incluir a estudiantes con 0.81 7

N.E.E

Beneficios sociales para todos de incluir 0.66 5

a estudiantes con NEE

Implicaciones de la inclusion para las 0.45 4
practicas pedagogicas

Implicaciones para los docentes de 0.51 4
abordar las NEE

Fuente: Elaboracion propia

Validacion de constructo por Analisis Factorial Confirmatorio. Se realizé un
analisis factorial confirmatorio con el estimador MLR. Los resultados muestran un

ajuste regular a los datos (x°=1419,57 ¢gl=190, p < .01; CFI=.0,83, TLI=0,802;
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RMSEA=.064 [90% C.I. .055 - .072]; SRMR=.068). El valor RMSEA es levemente

superior a los estandares recomendados segun Hu y Bentler (1999) (i.e.,

RMSEA=<.06), pero apropiado de acuerdo a Steiger (2007)). (i.e., RMSEA<=.07).

El intervalo de confianza al 90% permite inferir que el modelo posee ajuste

aceptable. Las cargas de los factores resultaron todas significativas y mayores a

0.369 a excepcion del item 27 y 20 cuyas cargas son 0.189 y 0.291 respectivamente

(ver Tabla 7). La Figura 1 muestra el diagrama de la estructura de las escalas del
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Figura 1: Diagrama de la estructura factorial de primer orden subyacente a las

escalas del TAIS

Tabla 6. Cargas factoriales del TAIS

Problemas de

incluir
estudiantes
con N.E.E

a

Beneficios

sociales para
todos de

incluir
estudiantes
con NEE

a

Implicaciones
de la inclusion
para las
practicas
pedagogicas

Implicaciones
para los
docentes de
abordar las
NEE

(5) La atencién adicional que los estudiantes con
NEE exigen va en desmedro de los demas
estudiantes (item revertido)

(7) Es dificil mantener el orden en una sala de
clase habitual cuando incluye a un nifio con NEE
(item revertido)

(9) El comportamiento de los nifios con NEE es un
mal ejemplo para los demas estudiantes (item
revertido)

(11) Es probable que el nifio con NEE desarrolle
habilidades académicas con mas rapidez en una
sala de clase especial que en una habitual (item
revertido)

(19) Es probable que un nifio con NEE presente
problemas de comportamiento si se le sita en un
entorno de una sala de clase habitual (item
revertido)

(23) Es probable que la inclusién tenga un efecto
negativo en el desarrollo emaocional del nifio con
NEE (item revertido)

(29) Es probable que los nifios con NEE creen
confusiéon en una sala de clase habitual (item
revertido)

(10) Estar aislado en una sala especial tiene un
efecto negativo en el desarrollo social y emocional
del nifio con NEE

(14) La mayoria de los nifios con NEE se
comportan bien en la sala de clase

(28) Incluir al nifio con NEE en una sala de clases
habitual promueve su independencia social

(21) La inclusion de estudiantes con NEE puede
beneficiar a los estudiantes sin NEE

(28) Los estudiantes con NEE deberian recibir
todas las oportunidades para desenvolverse en el
contexto de una sala de clase habitual siempre que
sea posible

0.607

0.583

0.630

0.470

0.644

0.671

0.732

0.423

0.369

0.683

0.649

0.648
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(13) Para incluir a los nifios con NEE se necesita
un cambio significativo en los procedimientos de
una sala de clase habitual (item revertido)

(20) Los profesores de educacion especial
imparten una ensefianza adaptada a cada
estudiante de mejor forma que los profesores de
salas de clase habituales (item revertido)

(24) Un mayor grado de libertad en la sala de clase
crea demasiada confusion (item revertido)

(27) La inclusion de nifios con NEE requiere un
grado importante de capacitacién continua de los
profesores de salas de clase habituales (item
revertido)

(2) Las exigencias de los nifios con NEE pueden
atenderse de la mejor forma por medio de clases
especiales y diferenciadas (item revertido)

(3) El comportamiento en la sala de clase de un
niflo con NEE generalmente exije mas paciencia
de parte del profesor que el de un nifio sin NEE
(item revertido)

(12) La mayoria de los nifios con NEE no hacen un
intento como corresponde por completar sus
tareas (item revertido)

(22) Es necesario decirle a los nifios con NEE
exactamente lo que tienen que hacer y cémo
hacerlo (item revertido)

0.449

0.291

0.664

0.189

0.409

0.460

0.638

0.421

Nota: N=317
a. Solucion estandarizada

Fuente: Elaboracién propia

Finalmente, para evaluar la validez convergente y divergente de la Escala

de actitudes docentes hacia la inclusion de estudiantes con N.E.E (TAIS) se

correlaciond con la escala las actitudes docentes hacia la Inclusiéon (TATIS)

encontrandose correlaciones estadisticamente significativas positivas y negativas.

Este andlisis mostré correlaciones convergentes entre:

a) La dimension 1 del TATIS y la dimension 2 del TAIS, esto quiere decir

gue a mayores percepciones positivas de incluir estudiantes con N.E.E, mayores

beneficios sociales percibidos de incluir a estudiantes con N.E.E.

b) La dimensién 2 del TATIS y la dimension 1, 3 y 4 del TAIS, esto quiere

decir que a mayores creencias negativas sobre la eficacia de la inclusiébn mayores
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problemas percibidos de incluir a estudiantes con N.E.E, mayores implicaciones
negativas percibidas para las practicas pedagoégicas y mayores implicaciones
negativas percibidas para los docentes de abordar las N.E.E.

c) la dimensién 3 del TATIS y la dimension 2 y 3 del TAIS; esto implica que
a mayores percepciones de roles y funciones profesionales compartidas o en
equipo, mayores seran los beneficios sociales para todos de incluir a estudiantes
con N.E.E y mayores seran las implicaciones para las practicas pedagdgicas.
A su vez, mostré correlaciones divergentes entre:

a) la dimensién 1 del TATIS y la dimensién 1, 3y 4 del TAIS, esto quiere decir que a
mayores percepciones positivas de los docentes de los estudiantes con
discapacidades leves a moderadas menores problemas percibidos de incluir a
estudiantes con N.E.E, menores Implicaciones de la inclusion para las practicas
pedagdgicas y menores implicaciones para los docentes de abordar las N.E.E.

b) la dimension 2 del TATIS y la dimension 2 del TAIS, esto significa que a
mayores creencias negativas sobre la eficacia de la inclusion menores
beneficios sociales percibidos para todos de incluir a NEE,

c) la dimension 3 del TATIS y la dimension 1 del TAIS, esto quiere decir que a
mayores percepciones de roles y funciones profesionales compartidas o en
equipo menores problemas de incluir a estudiantes con NEE.

El instrumento mostré una buena validez de constructo con este método.

Los resultados se presentan en la tabla 7.

56



Tabla 7. Validez convergente y divergente (Rho Spearman)

F1TAIS
Problemas de
incluir a
estudiantes con
NEE

F2 TAIS
Beneficios
sociales para
todos de incluir
a NEE

F3 TAIS
Implicaciones de

F4 TAIS
Implicaciones

la inclusion para para los docentes Valencia de la

las practicas
pedagogicas

de abordar las
NEE

Actitud hacia
la Inclusion

F1 TATIS -
Percepciones
positivas de los
docentes de los
estudiantes con
discapacidades
leves a
moderadas

F2 TATIS -
Creencias
negativas sobre
la eficacia de la
inclusion

F3 TATIS -
Percepciones
de roles vy
funciones
profesionales
compartidas o
en equipo

Suma TATIS

-,316™ ,381"

,597" -,498"

-,353" ,390™

-,105 237"

-,132"

,248™

,130°

,096

-,125°

,303™

-,034

,051

347"

-,612"

,289™

,090

** p<.001; *p<.05

Fuente: Elaboracion propia

Andlisis de las variables sociodemogréficas y laborales y Actitudes docentes

hacialainclusidon de estudiantes con N.E.E

La tabla 8 muestra el puntaje promedio obtenido por los docentes en relacién a la

escala Likert de 8 puntos en la que los puntajes van desde “Totalmente en

desacuerdo” a “Totalmente de acuerdo” con la inclusidon de estudiantes con N.E.E.

Los docentes que participaron en este estudio, en promedio presentaron una actitud

que refleja un nivel “poco de acuerdo” con la inclusion.
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Tabla 8. Promedio inclusion total

Estadisticos

Promedio inclusion total

N Vaélido
Perdidos
Media
Desviacién estandar
Minimo
Maximo
Percentiles 25
50
75

317

4,7501
,84196

1,75

6,95
4,1750
4,8500
5,3000

Actitud global hacia la inclusion de estudiantes con N.E.E

En la tabla 9 es posible distinguir que de la muestra ningun participante se encontro
muy de acuerdo o totalmente de acuerdo con la inclusién. La mayoria de los
participantes manifestd estar poco en desacuerdo y poco de acuerdo con la
inclusion.

Tabla 9. Actitud global hacia la inclusion de estudiantes con N.E.E

Actitud hacia la inclusién Porcentaje Porcentaje

acumulado
Totalmente en desacuerdo 0,9 0,9
Muy en desacuerdo 15 25
En desacuerdo 13,4 15,8
Poco en desacuerdo 419 57,7
Poco de acuerdo 36,3 94,0
De acuerdo 6 100
Muy de acuerdo 0 100
Totalmente de acuerdo 0 100

Correlaciones entre las variables personales y actitudes hacia la inclusion

En la Tabla 10 se observa la correlacion entre las variables
sociodemogréficas (edad, género, afios de experiencia docente en aula regulary en
educacion especial) y las variables relacionadas con las condiciones laborales de
los docentes (tiempo asignado a la planificacion individual o realizacion de

adecuaciones curriculares para estudiantes con N.E.E) y la actitud presentada por
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los docentes hacia la inclusion. La unica relacion significativa se observa entre la
edad, los afios de experiencia en educacion especial y la actitud hacia la inclusién

de estudiantes con N.E.E (p =,003).

Tabla 10. Correlaciones entre las variables personales y actitudes hacia la inclusion

Implicaciones Implicaciones
Problemas de Beneficios de la inclusion para los
incluir a sociales para para las docentes de  Valencia de la
estudiantes con todos de incluir practicas abordar las Actitud hacia
NEE a NEE pedagdégicas NEE la Inclusién
Edad ,216" -,137 -,063 ,087 -,167"
Género ,007 -,029 ,027 ,011 -,018
Afios de experiencia ,156™ -,087 -,096 ,053 -,104
docente
Afios de experiencia -,080 ,103 -,225" -,076 147"
en aula especial
Tiempo asignado -,023 ,006 -,062 ,022 ,021

para la planificacién
individual o adecuaciones
curriculares a la semana

** p<.001; *p<.05

Fuente: Elaboracién propia

Para determinar si existen diferencias entre la actitud docente presentada
hacia la inclusion y el tipo de establecimiento (municipal, particular subvencionado
y particular pagado) en que trabajan los docentes se realiz6 la prueba ANOVA 'y es
posible aseverar que no hay diferencias estadisticamente significativas entre los

grupos como se puede observar en la tabla 11.
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Tabla 11. Tipo establecimiento y actitud hacia la inclusion

Pruebas de efectos inter-sujetos

Variable dependiente: Valencia de la Actitud hacia la Inclusién

Eta
parcial al

Tipo Il de suma Media cuadrad
Origen de cuadrados gl cuadratica F Sig. 0
Modelo corregido 1318,3452 2 659,173 2,344 ,098 ,015
Interseccion 2855096,826 1 2855096,826 10154,599 ,000 ,970
Tipo
establecimiento
actual en el que 1318,345 2 659,173 2,344 ,098 ,015
trabaja
Error 88285,160 314 281,163
Total 2950681,228 317
Total corregido 89603,505 316

a. Ralcuadrado =,015 (R al cuadrado ajustada = ,008)

Para determinar si existen diferencias entre los profesores que cuentan con

recursos materiales, aquellos que no cuentan con recursos materiales y la actitud

docente frente a la inclusién de estudiantes con N.E.E se utilizé la prueba t y es

posible establecer que no existen diferencias estadisticamente significativas entre

dichos grupos (t (315)=-1,433, p=0,153)

En esta misma linea y con el objetivo de identificar si existian diferencias

significativas entre los docentes que contaban con recursos humanos de apoyo a la

inclusién de estudiantes con NEE y aquellos que no cuentan con recursos humanos

y la actitud presentada se utilizo la prueba ANOVA y es posible aseverar que entre

estos grupos no existen diferencias estadisticamente significativas, tal como se

observa en la tabla 12.
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Tabla 12. Recursos humanos de apoyo y actitud docente hacia la inclusion.

Pruebas de efectos inter-sujetos

Variable dependiente: Valencia de la Actitud hacia la Inclusién

Tipo Il de suma Media Eta parcial al
Origen de cuadrados gl cuadratica F Sig. cuadrado
Modelo corregido 604,304 2 302,152 1,066 ,346 ,007
Interseccion 2622728,686 1 2622728,686 9253,306 ,000 ,967
Recursos humanos de
apoyo a la inclusion 604,304 2 302,152 1,066 ,346 ,007
Error 88999,201 314 283,437
Total 2950681,228 317
Total corregido 89603,505 316

a. R al cuadrado =,007 (R al cuadrado ajustada = ,000)

Para determinar si los factores externos al docente (tiempo asignado para la
planificacion individual o adecuaciones curriculares a la semana, numero de
establecimientos en los que trabaja actualmente, cantidad de curso/s en que imparte
docencia, horas semanales que trabaja en establecimientos educacionales/en
docencia directa) influyen de manera significativa en la actitud docente hacia la
inclusion educativa, se utiliz6 un modelo de regresion lineal en el que es posible
establecer, que dichos factores no tienen incidencia en la actitud que los docentes
presentan hacia la inclusion de estudiantes con N.E.E. Los resultados obtenidos se

muestran en la tabla 13.
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Tabla 13. Factores externos y actitud docente hacia la Inclusion

ANOVA?
Suma de
Modelo cuadrados gl Media cuadratica F Sig.
1 Regresién 950,762 4 237,691 ,836 ,503°
Residuo 88426,954 311 284,331
Total 89377,716 315

a. Variable dependiente: Valencia de la Actitud hacia la Inclusién

b. Predictores: (Constante), Tiempo asignado para la planificacién individual o adecuaciones curriculares a la

semana, Numero de establecimientos en los que trabaja actualmente, Cantidad de curso/s en que imparte

docencia, Horas semanales que trabaja en establecimientos educacionales / en docencia directa

Coeficientes?

Coeficientes no

Coeficientes

Estandarizados estandarizados
Modelo B Error estandar Beta t Sig.
1 (Constante) 95,237 4,281 22,246 ,000
Numero de establecimientos
en los gque trabaja actualmente
q ! 2,806 1,903 ,084 1,474 ,141
Cantidad de curso/s en que
imparte docencia , 104 347 ,018 ,299 , 765
Horas semanales que trabaja
en establecimientos
educacionales / en docencia -,137 111 -,074 -1,237 ,217
directa
Tiempo asignado para la
planificacion  individual o
adecuaciones curriculares a la ,196 490 023 ,400 ,689

semana

a. Variable dependiente: Valencia de la Actitud hacia la Inclusién
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DISCUSION GENERAL Y CONCLUSIONES

Los objetivos principales de este estudio fueron, en primer lugar, validar el
instrumento sobre actitudes docentes hacia la inclusion educativa de estudiantes
con NEE “Teachers” Attitudes to Inclusion Scale” (TAIS) en la poblacién chilena,
especificamente en la provincia de Concepcion y en segundo lugar, evaluar el
impacto de variables personales y contextuales del docente sobre la actitud
presentada hacia la inclusion de estudiantes con necesidades educativas

especiales en el aula regular.

En relacion al primer objetivo planteado de validar el instrumento TAIS en la
poblacién chilena, es preciso destacar que el analisis factorial confirmatorio muestra
un ajuste aceptable, puesto que las cargas de los factores resultan todas
significativas y mayores a 0.369 a excepcion de dos items de los 20 analizados. A
su vez, al correlacionar la escala TAIS con la escala de las actitudes docentes hacia
la Inclusién (TATIS), el andlisis de la validez convergente y divergente permite

aseverar una buena validez de constructo.

En ese sentido, esta investigacion entrega evidencias empiricas para afirmar
gue, como resultado de los analisis efectuados, el Instrumento utilizado, es un
instrumento Util para determinar la actitud que tienen los docentes hacia la inclusion
de estudiantes con N.E.E en el contexto local, por lo que en el futuro esta escala

podrd emplearse para investigaciones en contexto chileno.

Inicialmente y en relacion con el segundo objetivo del estudio, es posible

establecer que segun los resultados obtenidos, los docentes que participaron del
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estudio mayoritariamente tienen una actitud desfavorable (en desacuerdo/poco en
desacuerdo) hacia la inclusion de estudiantes con N.E.E., tal como reporta Cardona
(2000) en su estudio , en el que los docentes reconocen la inclusion como un
derecho bésico, pero muestran reticencia para aceptar nuevas responsabilidades
de educar a alumnos con NEE debido al trabajo adicional, la falta de habilidades y
recursos necesarios. Debido a esto resulta sumamente relevante incorporar en los
planes de formacion inicial docente, asignaturas que tengan directa relacién con la
inclusién y las estrategias de atencion a la diversidad, para que puedan enfrentar
con resultados positivos la inclusion de los estudiantes con N.E.E y se pueda
garantizar el principio de equidad y calidad para todos los estudiantes, de manera
que sea la escuela quien se adapte a las caracteristicas de los estudiantes y no los
estudiantes y sus familias quienes deban realizar esfuerzos desmesurados por

adaptarse a un sistema que no responde a sus N.E.E.

Tal como se hace referencia en el marco tedrico, el profesor en formacion va
construyendo su identidad profesional en base a capacidades dirigidas a una
supuesta normalidad que distan de la escuela a la que se verd enfrentado/a,
produciendo una serie de problematicas que no es capaz de solucionar una vez que
se encuentra en ejercicio (Tenorio, 2007). Como resultado de ello, la escuela se
proyecta como un espacio homogéneo en cuanto a acciones y sujetos, situacion
que dista mucho de la realidad del sistema educacional actual, en el que los
docentes ponen un énfasis implicito en ese centro normativo (Infante, 2010). Es asi

como la formacion universitaria debe garantizar la adquisicion de competencias que
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permitan al docente realizar las adecuaciones a las practicas en aula y

adecuaciones al curriculum segun sea pertinente.

En directa relacion al segundo objetivo de este estudio y tras el analisis de
los resultados obtenidos, fue posible determinar la relacion existente entre las
variables personales de los docentes y de su contexto sociolaboral y la actitud
presentada hacia la inclusion, de esta forma es posible sefialar que solo la edad se
relaciona significativamente con la actitud hacia la inclusion, de manera que
docentes de menor edad presentan una actitud méas favorable hacia la inclusion y
por el contrario, docentes con mayor edad presentan una actitud menos favorable
hacia la inclusion. Estos hallazgos, son congruentes con algunos resultados
encontrados, respecto a como la edad impacta en la actitud presentada hacia la
inclusién (Borg y Falzon, 1989; Dengra, et al, 1991; Padeliadu y Lampropoulou,
1997, Avramidis y Norwich, 2004; Marchesi, Martin, Echeita y Pérez, 2005;
Parasuram, 2009) en los que se sostiene que los docentes mas jovenes y con

menos experiencia parecen tener actitudes mas favorables hacia la inclusion.

En la presente tesis, la experiencia profesional de los docentes no se relaciona de
manera significativa con la actitud hacia la inclusion de los estudiantes con N.E.E,
en la muestra analizada, tal como sostienen otras investigaciones en la materia que
al momento de analizar variables relativas a los profesores, concluyen que no existe
relacion entre género, actitud y afios de experiencia de los docentes (Garcia, 1985;
Avramidis, 2004). Por tanto, es posible afirmar que no existe evidencia consistente
y que tal como se sefiala en el marco tedrico hay contradicciones en este aspecto
puesto que algunos autores sefialan que docentes con menor experiencia
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profesional tendrian actitudes mas favorables Avramidis, Norwich, 2004) y otros
autores no han encontrado diferencias (Alonso & Garcia, 1985).

Lo anterior podria explicarse debido a que la experiencia profesional, expresada en
afos, no es un indicador o predictor de la actitud, tal como se ha sefialado en otros
estudios, aludiendo a la frecuencia de contacto de los profesores con estudiantes
con N.E.E. en el que concluyen que ésta no muestra una relacion lineal con las
actitudes, puesto que si bien parece que quienes tienen un contacto permanente
muestran actitudes mas desfavorables hacia la inclusién de este colectivo, quienes
no tienen contacto muestran también actitudes igualmente mas desfavorables. Por
tanto, al parecer el foco debe ponerse en el tipo de contacto y las circunstancias en
que se produce ya que esto genera diferencias en cuanto a las actitudes, lo que
coincide con estudios previos realizados (Lépez, 2013; Tomsa, Calarasu, Lopez y
Jenaro, 2012).

En los resultados de esta investigacién, el perfeccionamiento y/o
capacitacion docente no se relaciona de manera significativa con las actitudes hacia
la inclusion de estudiantes con N.E.E, esto resulta interesante, puesto que en
general, es frecuente escuchar que los docentes se declaran poco capacitados para
atender la diversidad en su aula de clases (Guarella et al., 2000) y tal como se
sefiala en el marco tedrico, la falta de formacion podria generar desinterés y un
abierto rechazo hacia la incorporacion de alumnos con N.E.E en la educacion
regular (Sola, 1997).

Estos resultados se contraponen a lo que muestra la literatura especializada
en el tema sefala, puesto que se establece que la formacion previa a la

incorporacion al trabajo y las practicas asociadas a cursos relativos a educacion
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inclusiva pueden producir un cambio en las actitudes de los estudiantes de
Magisterio y Educacion (Swain, Nordness, y Leader-Janssen, 2012). Estos
resultados pudieran explicarse por las caracteristicas de la muestra en que sélo el
18,6% de los docentes que participaron de la investigacion tienen estudios de
magister y el 78,5% de los profesores no tiene perfeccionamiento en el area de
educacion especial. De todas formas, a partir de los resultados obtenidos, pareciera
no ser una variable de peso que influya y/o condicione la actitud que tienen hacia la
inclusion.

Los recursos de apoyo a la inclusion han sido catalogados como un factor
gue impacta la actitud que los docentes presentan hacia la inclusion, Jordan, Glenn
& McGhie-Richmond (2010) indican que cuando las escuelas tienen acceso a una
gran variedad de apoyos y a diversificadas estrategias de ensefianza, ellas pueden
ser efectivas incluyendo a diversos estudiantes y manteniendo altos niveles de
logros académicos. Segun los analisis realizados a través de la prueba ANOVA para
determinar si existen diferencias significativas entre aquellos profesores que
cuentan con recursos humanos de apoyo a la inclusién y aquellos docentes que no
cuentan con recursos de apoyo, es posible establecer que no existen diferencias
estadisticamente significativas entre estos dos grupos.

Lo anterior podria explicarse debido a que, tal como sefialan algunos estudios
(Macarulla y Saiz, 2009; Arnaiz, 2011), no basta con tener a disposicion los
recursos, sean éstos humanos o materiales, si no que ante esta situacion se
necesitan nuevos recursos didacticos y propuestas novedosas para llegar al dialogo
y al establecimiento de una escuela para todos. Es asi como, los establecimientos

no soélo deben dotarse de mas y mejores recursos para atender la diversidad, si no
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que tienen que cambiar su organizacion y funcionamiento, los patrones generales
de la educacién misma, revisar a fondo su curriculum y favorecer dinamicas de
trabajo colaborativo entre todos los miembros de la comunidad educativa
(Gonzélez, 2008).

Es en este sentido, tal como afirma Hargreaves (1996), la profesién docente
ha estado marcada por una cultura de individualismo pedagdgico, tanto entre los
profesores regulares como entre éstos y los especialistas, por tanto, un factor
condicionante del éxito de la inclusion pasa por una cultura de trabajo sustentada
en la colaboracion. La creacion de esta cultura esta determinada por el clima que
impere en el establecimiento, condicién base para el trabajo, valores, principios y
roles compartidos (Marcelo, 1995)

En relacion a los factores externos al docente, es posible sostener que:

El tiempo asignado (horas) a la planificacibon o a la realizacion de
adecuaciones curriculares no influye de manera significativa en la actitud que el
docente presenta hacia la inclusion, esto es congruente con lo que sefialan algunas
investigaciones en donde la variable de tiempo condiciona el desarrollo de diversas
practicas inclusivas, mas no la actitud del docente hacia la inclusion. (Horne &
Timmons, 2009; Sanhueza, Granada y Bravo, 2011). Esto cobra sentido, ya que en
general, son pocos los docentes que consideran que disponen del tiempo y de los
recursos necesarios para conseguir la inclusion. Tal como sefialan algunos estudios
la actitud mas positiva la tienen los profesionales que tienen menos responsabilidad

directa con la préactica educativa (Scruggs y Mastropieri, 1996).
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En los resultados de este estudio, el nimero de horas en docencia directa y
la cantidad de cursos en que los docentes imparten docencia, no influye de manera
significativa en la actitud que presentan los profesores hacia la inclusion, pudiendo
inferir que existe cierta contradiccién con lo que muestra la literatura especializada,
en relacién al tiempo disponible para la planificacién y horario no lectivo, puesto
que aquellos docentes con mayores oportunidades para organizar el trabajo
docente, podrian tener una actitud mas positiva, abierta hacia la inclusién de

estudiantes con NEE (Granada, Pomés y Sanhueza, 2013).

Esta contradiccion podria explicarse debido a que para lograr con éxito aulas
inclusivas, no basta solo con disponer tiempo fuera del aula para planificar la
ensefianza, sino mas bien con la habilidad del docente para detectar barreras al
aprendizaje de los estudiantes, brindando estrategias diversificadas que garanticen
la presencia, el aprendizaje y la participacién de los estudiantes con N.E.E. Este
aspecto influye en los sentimientos de competencia y autoeficacia que tiene el
docente para la atencion y respuesta educativa hacia los estudiantes con N.E.E, por
tanto, mas alla de contar o disponer de tiempo no lectivo, tal como sefala la literatura
especializada, una inadecuada preparacion de los profesores para diversificar las
estrategias y atender las N.E.E conlleva un efecto negativo en la percepcion de
competencia, confianza y actitudes para con el proceso inclusivo (Ammah, y Hodge,
2005; Hutzler, Zach, y Gafni, 2005; Ocete-Calvo, 2016) y esto pudiera incidir

negativamente en su actitud hacia la inclusion.

El tipo de establecimiento en que trabaja el docente, caracterizado
principalmente por su dependencia administrativa, es decir, establecimiento
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municipal, particular subvencionado y particular pagado no es una variable que
influya en la actitud del docente hacia la inclusion de estudiantes con N.E.E. Este
resultado es congruente con los hallazgos de la del estudio de Garcia y Alonso,
(1985) quienes no encontraron diferencias en la actitud segun tipo de
establecimiento. Es importante relevar que mas alla del tipo de establecimiento
segun su administracién, es importante caracterizar el establecimiento segun sus
componentes socio-afectivos presentes en un aula inclusiva, definida en términos
de un espacio que adapta la oferta educativa a la diversidad de sus estudiantes,
facilitando la aceptacion, promoviendo oportunidades de participacion, y valorando
cada una de las capacidades de los estudiantes (Valcarce, 2012): P por tanto el
andlisis debe ser abordado desde una perspectiva sistémica, entendiendo que la
organizacién escolar es dinamica y por tanto, sus componentes interactlan
activamente en torno a los estudiantes con NEE, pudiendo o no generar espacios

inclusivos para ellos.

Por tanto, es posible afirmar que las variables personales de los docentes y
las variables de su contexto laboral en la muestra utilizada en este estudio, no se
relacionan y/o no impactan de manera significativa en la actitud presentada hacia la
inclusion, excepto la edad como se sefiala anteriormente. Esto se contrapone con
lo que reporta la literatura especializada en relacion a caracterizar aquellos
elementos que influyen en la actitud hacia la inclusion. Alemany (2006), menciona
que los estudios de Garcia y Villar (1989), lllan (1989), Denigra, Duran y Verdugo

(1991), indican que en las actitudes negativas hacia la inclusion influye una serie de
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factores entre los que destacan: la falta de tiempo, la falta de recursos didacticos y

materiales, la escasez de apoyo, entre otros.

Finalmente, el éxito de la inclusion educativa es un elemento multifactorial en
el que determinar qué elemento es el que prima por sobre el otro resulta muy
complejo. Existe vasta evidencia en el desarrollo de las condiciones necesarias para
el desarrollo de las escuelas inclusivas y se relacionan con que los docentes
compartan una serie de valores, creencias y actitudes que sean coherentes con los
principios y la filosofia de la inclusion y ademas que se lleven a la practica en una
ensefianza orientada a eliminar las barreras para el aprendizaje y promover la
participacion de todos los estudiantes. Por lo tanto, ideas, valores, creencias,
comportamiento y practicas pedagdgicas se conjugan a la hora de hablar de

actitudes hacia la inclusion.

Del péarrafo anterior, es posible extraer una de las principales limitaciones de
este estudio y de manera de enriquecer el andlisis y para un préximo estudio, seria
importante poder ahondar en los resultados obtenidos, buscando otras variables
tales como: las creencias hacia las personas con N.E.E, los prejuicios hacia la
inclusién, las expectativas de los docentes, la valoracion y el respeto por el otro, la
disposicion al trabajo en equipo, el estrés y la satisfaccion laboral, que pudieran

condicionar o impactar la actitud del docente hacia la inclusion.

Como se menciona en parrafos anteriores, las caracteristicas personales y
laborales del docente por si solas, no determinan la actitud que el docente tiene

hacia la inclusion, sino mas bien, es fundamental considerar aquellos factores

71



especificos relacionados con el quehacer docente que promueven una escuela
inclusiva, donde uno de ellos es una actitud positiva hacia la diversidad, pero tal
como sefialan los estudios (Blanco, 1999; Damm, 2009) ademas de la actitud
positiva, se encuentra la ensefianza, el trabajo y la resolucién de problemas de

forma cooperativa como factores claves en el proceso inclusivo.

No obstante, en Chile la inclusién es un fenémeno que adn no se ha
establecido de forma positiva en los colegios, pues los docentes tienen actitudes
diversas frente a este concepto. Estas actitudes se ven influidas principalmente por
la cultura escolar de sus establecimientos y su formacion inicial y continua (Tenorio,
2005). Tal como dice Hargreaves (1994), son los docentes los que concretizan el
curriculum, asumiendo las tareas de interpretar y redefinir sus objetivos en funcion
de sus propias concepciones acerca de la inteligencia, la educacion y la inclusion
educativa. De este modo, las creencias de los docentes pasan a formar parte de la
cultura escolar del sistema educativo, manifestandose no sélo en el aula, sino que

en todo el entorno (Hodkinson & Devarakonda, 2009).

A su vez y como sugerencia para futuras investigaciones seria interesante
incorporar procedimientos de recogida de datos de la metodologia cualitativa y de
esta forma tener un disefio mixto que permita acercarse al fenébmeno de una manera
mas integral. Se sugiere identificar experiencias exitosas de inclusion para poder
caracterizar los elementos que hacen referencia al docente y que son
diferenciadores a la hora de incluir estudiantes con N.E.E. y de esta manera relevar
los beneficios sociales y académicos que tiene la inclusion para todos los actores
de una comunidad educativa.
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En investigaciones futuras y en relacién con las limitaciones que se han
encontrado, resultaria beneficioso; analizar no sélo las actitudes de los docentes de
las aulas regulares sino también de otros profesionales (equipo psicopedagdgico,
docentes de apoyo, asistentes técnicos, psicélogos, fonoaudidlogos, etc.) ya que
sus actitudes también influyen de manera directa en la inclusion de todos los
alumnos y por ultimo evaluar si las actitudes del profesorado hacia la inclusion de
alumnos con N.E.E derivadas de una discapacidad varian en funcién del tipo de

discapacidad que tengan cada uno.

Finalmente es importante sefialar que, a raiz de este estudio es posible
concluir que dados los cambios legales (Ley 20.903 de Sistema de Desarrollo
Profesional Docente, Ley 20.845 de Inclusion Escolar, Decreto 83/2015 aprueba
criterios y orientaciones de adecuacion curricular para estudiantes con necesidades
educativas especiales de Educacién parvularia y educacion béasica., entre otros) y
las nuevas estructuras organizativas del trabajo en los establecimientos impulsados
por dichos cambios, los docentes reconocen la inclusion como un derecho basico,
pero aun asi muestran reticencias para asumir la responsabilidad de educar a
estudiantes con N.E.E. Por tanto, para que una escuela llegue a ser inclusiva, el
acento debe ponerse en los profesores para que sean capaces de poner al centro
a sus estudiantes, reconociendo la heterogeneidad y diversidad de sus salas de
clases, valorando las diferencias entre ellos mas que percibiéndolas como un
problema, y de esta forma logren movilizar todos sus recursos, capacidades y
experiencias para asegurar que las necesidades de aprendizaje y desarrollo, los

talentos y fortalezas de todos ellos, sin excepcion, sean efectivamente
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consideradas, enriquecidas y apoyadas a través del proceso educativo y de la

implementacion curricular (MINEDUC, 2016).
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ANEXOS

Anexo 1

Pauta de entrevista cognitiva:

Estoy probando unas preguntas de un cuestionario, por tanto, la informacion
obtenida a través de la entrevista realizada sera utilizada para realizar mejoras en
dicho instrumento.

El objetivo de la entrevista que vamos a realizar con Ud. es probar el cuestionario.
Queremos que nos ayude a que las preguntas sean mas claras y faciles de entender
para las demas personas. La informacion que Ud. nos proporcione es muy valiosa
para mejorar el funcionamiento del cuestionario.

Primero respondera a un cuestionario y mientras lo va completando piense en voz
altay diga todo lo que se le viene a la mente conforme va completando las
preguntas. Después le pediré que me diga cobmo ha contestado las preguntas, es
decir, cobmo ha entendido las preguntas, qué informacién ha tenido en cuenta para
responder, cémo ha recordado la informacion, el esfuerzo que ha tenido que
realizar, las posibles molestias, etc.

Toda la informacion que nos proporcione es muy importante. Por tanto, siéntase
libre de decir todo lo que crea que puede ayudar a mejorar el cuestionario haciendo
bien las preguntas. Para no perder nada de sus respuestas y comentarios, la sesion
va a ser grabada. Sus respuestas son confidenciales y so6lo se utilizaran para
cumplir los objetivos del estudio

Antes de iniciar ¢tiene alguna pregunta?

1) ¢Me puede decir con sus propias palabras que dicen las instrucciones? (Comprension

instrucciones)

2) ¢Puede decirme con sus propias palabras lo que le acabo de preguntar? (Comprension

de los reactivos)

Reactivo 1: Cuél es el grado de éxito que Ud. ha tenido en la relacion con estudiantes
con NEE?

Reactivo 2: Estudiantes con NEE monopolizan el tiempo del profesor
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Reactivo 3: La ensefianza diagnostica-prescriptiva es ensefiada de mejor forma por
un educador especial que por un profesor regular

Reactivo 4: El incremento de la libertad en una sala de clases crea mucha confusion

2) ¢Qué significa para usted la palabra? (Claridad de los términos)
Estudiante Talentoso
Estudiante con dificultades muttiples
Clase regular

3) ¢Cree usted que las personas se sientan incobmodas con alguna pregunta?
(Sensibilidad)

4) ¢Le parece que se puede dar cualquier respuesta o mas bien le parece que hay una

respuesta correcta para cada pregunta? (Deseabilidad social).

5) ¢Pudo encontrar en estas opcionesla respuesta que usted queria dar?

(Categorias de respuestas)

6) ¢Qué significa para usted “totalmente de acuerdo” en esta lista de

opciones? ;Cdmo la diferenciaria de “totalmente en desacuerdo”?
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Anexo 2
Carta de solicitud de autorizacion establecimientos
Concepcion, (fecha).

Sr. (nombre directivo)

Director (nombre establecimiento

Comuna

Junto con saludar, me dirijo a Ud. para solicitar colaboracion para efectuar el

Proyecto de Investigacion para optar al titulo de Magister en Psicologia Educativa,

del departamento de Psicologia de la Universidad de Concepcion; que tiene por

objetivos

- Validar un cuestionario llamado Teachers” Attitude to Inclusion Scale (TAIS) en
la poblacion chilena que mide las actitudes de los docentes hacia la inclusion
educativa de estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (NEE) en el
aula regular.

- Evaluar el impacto de variables personales y contextuales del docente sobre la
actitud presentada hacia la inclusion de estudiantes con necesidades educativas
especiales en el aula regular.

Para el estudio, es necesario que los docentes del nivel basico y de educacion

media puedan contestar algunas preguntas contenidas en dos instrumentos. La

duracion total de su participacion sera de unos 15 a 20 minutos aproximadamente.

No es requisito que los docentes trabajen o hayan trabajo en contextos inclusivos.

Es importante que usted sepa que la confidencialidad de las respuestas de sus

docentes estard garantizada. Dado que su nombre no aparecera en ningun

documento ni en las bases de datos que se utilizaran. Los datos obtenidos seran
empleados exclusivamente para los fines de la presente investigacién y seran
analizados de manera agregada, vale decir, no individualmente.

Esperando tener una buena acogida, saluda atentamente a Usted,

Karol Gonzalez Vargas
Rut: 16.709.348-5
Alumna de Magister en Psicologia Educativa
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Universidad de Concepcion

Direccion de Postgrado
Facultad de Psicologia
Programa de Magister en Psicologia

Carta de Consentimiento informado

Usted ha sido invitado(a) a ser participe de un estudio de tesis para optar al grado
de Magister en Psicologia, mencién psicologia educativa de la Universidad de
Concepcion. El objetivo de esta carta es informarle acerca del estudio, antes que
usted confirme su disposicién a colaborar con la investigacion

El propdsito de este estudio es:

- Validar instrumento Teachers™ Attitude to Inclusion Scale (TAIS) en la poblacién
chilena que mide las actitudes docentes hacia la inclusion educativa de
estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (NEE) en el aula regular.

- Evaluar el impacto de variables personales y contextuales del docente sobre la
actitud presentada hacia la inclusion de estudiantes con necesidades educativas
especiales en el aula regular.

Para el estudio, usted debera contestar algunas preguntas contenidas en un

instrumento y también algunos datos generales en una hoja de antecedentes. La

duracion total de su participacion sera de unos 10 minutos aproximadamente.

Por otra parte, es importante que usted sepa que la confidencialidad estara

garantizada. Dado que su nombre no aparecera en ningun documento ni en las

bases de datos que se utilizaran. Los datos obtenidos seran empleados
exclusivamente para los fines de la presente investigacion y seran analizados de
manera agregada, vale decir, no individualmente.

Su participacion es totalmente voluntaria, por lo que no esta obligado/a de ninguna

manera a participar en este estudio. Su participacion en este estudio no conlleva

ningun riesgo. Pero, si tiene alguna pregunta durante su participacion, puede
acercarse a la persona encargada para aclarar sus dudas, las que seran tratadas

en privado.
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HE TENIDO LA OPORTUNIDAD DE LEER ESTA DECLARACION DE
CONSENTIMIENTO INFORMADO, HACER PREGUNTAS ACERCA DEL
PROYECTO DE INVESTIGACION, Y ACEPTO PARTICIPAR EN ESTE
PROYECTO

Autorizo la utilizacién con fines docentes y la publicacién con fines cientificos
de los datos y de los resultados obtenidos durante la investigacion, siempre que se

preserve la confidencialidad de los datos de todas las personas involucradas.

Firma y nombre del participante Firma y nombre alumna tesista

Datos de contacto:

Profesor Guia: Claudia Paz Pérez Salas
Dpto. de Psicologia, Facultad de Psicologia
Universidad de Concepcion

Mail: cperezs@udec.cl

Alumna Tesista: Karol Gonzélez Vargas
Mail: kgonzalez@udec.cl

* Este documento se entregara en dos copias, una quedara para el participante y la otra
quedara de respaldo para la investigacion
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Universidad de Concepcion
Direccién de Postgrado

Facultad de Psicologia

Programa de Magister en Psicologia

Anexo 4: Hoja de antecedentes sociodemograficos y laborales

1. Edad afos

2. Género

Hombre Mujer

3. Nivel mas alto de formacidén cursada:

Licenciado en

__ Diplomado en

Postitulo en

____Magister en

Doctorado en

Otros

4. Tipo de centro en el que ejerce como
docente:

___ Municipal
____Particular Subvencionado

____Particular Pagado

5. Localidad en que se ubica el
establecimiento

6. Curso/s en gue imparte docencia:

7. Asignaturas que imparte (Si
procede):

8. Etapa o Nivel en el que ensefia
Pre-escolar
Educacion Basica ler ciclo

2do ciclo
Educacion Media

9. Afios de experiencia docente:

10. ¢Ha estado al frente de algin aula de
educacién especial?

Si NUmero de afios
No

12. Nivel socioeconémico familiar de
sus estudiantes

___Muyalto __ Medio-alto ___ Bajo
____Alto ____ Medio ___ Muy
bajo

Medio-bajo

13. Tiempo asignado para la planificaciéon
individual o realizacién de adecuaciones
curriculares

(hrs o minutos)
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14. Recursos humanos de apoyo en la
inclusion de estudiantes con NEE

15. Recursos materiales de apoyo en la

inclusién de estudiantes con NEE
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